Google 



This is a digital copy of a book that was prcscrvod for gcncrations on library shclvcs bcforc it was carcfully scannod by Google as pari of a projcct 

to make the world's books discoverablc online. 

It has survived long enough for the Copyright to expire and the book to enter the public domain. A public domain book is one that was never subject 

to Copyright or whose legal Copyright term has expired. Whether a book is in the public domain may vary country to country. Public domain books 

are our gateways to the past, representing a wealth of history, cultuie and knowledge that's often difficult to discover. 

Marks, notations and other maiginalia present in the original volume will appear in this flle - a reminder of this book's long journcy from the 

publisher to a library and finally to you. 

Usage guidelines 

Google is proud to partner with libraries to digitize public domain materials and make them widely accessible. Public domain books belong to the 
public and we are merely their custodians. Nevertheless, this work is expensive, so in order to keep providing this resource, we have taken Steps to 
prcvcnt abuse by commercial parties, including placing lechnical restrictions on automated querying. 
We also ask that you: 

+ Make non-commercial use ofthefiles We designed Google Book Search for use by individuals, and we request that you use these files for 
personal, non-commercial purposes. 

+ Refrain fivm automated querying Do not send automated queries of any sort to Google's System: If you are conducting research on machinc 
translation, optical character recognition or other areas where access to a laige amount of text is helpful, please contact us. We encouragc the 
use of public domain materials for these purposes and may be able to help. 

+ Maintain attributionTht GoogXt "watermark" you see on each flle is essential for informingpcoplcabout this projcct and hclping them lind 
additional materials through Google Book Search. Please do not remove it. 

+ Keep it legal Whatever your use, remember that you are lesponsible for ensuring that what you are doing is legal. Do not assume that just 
because we believe a book is in the public domain for users in the United States, that the work is also in the public domain for users in other 
countries. Whether a book is still in Copyright varies from country to country, and we can'l offer guidance on whether any speciflc use of 
any speciflc book is allowed. Please do not assume that a book's appearance in Google Book Search mcans it can bc used in any manner 
anywhere in the world. Copyright infringement liabili^ can be quite severe. 

Äbout Google Book Search 

Google's mission is to organizc the world's Information and to make it univcrsally accessible and uscful. Google Book Search hclps rcadcrs 
discover the world's books while hclping authors and publishers rcach ncw audicnccs. You can search through the füll icxi of ihis book on the web 

at |http: //books. google .com/l 



Google 



IJber dieses Buch 

Dies ist ein digitales Exemplar eines Buches, das seit Generationen in den Realen der Bibliotheken aufbewahrt wurde, bevor es von Google im 
Rahmen eines Projekts, mit dem die Bücher dieser Welt online verfugbar gemacht werden sollen, sorgfältig gescannt wurde. 
Das Buch hat das Uiheberrecht überdauert und kann nun öffentlich zugänglich gemacht werden. Ein öffentlich zugängliches Buch ist ein Buch, 
das niemals Urheberrechten unterlag oder bei dem die Schutzfrist des Urheberrechts abgelaufen ist. Ob ein Buch öffentlich zugänglich ist, kann 
von Land zu Land unterschiedlich sein. Öffentlich zugängliche Bücher sind unser Tor zur Vergangenheit und stellen ein geschichtliches, kulturelles 
und wissenschaftliches Vermögen dar, das häufig nur schwierig zu entdecken ist. 

Gebrauchsspuren, Anmerkungen und andere Randbemerkungen, die im Originalband enthalten sind, finden sich auch in dieser Datei - eine Erin- 
nerung an die lange Reise, die das Buch vom Verleger zu einer Bibliothek und weiter zu Ihnen hinter sich gebracht hat. 

Nu tzungsrichtlinien 

Google ist stolz, mit Bibliotheken in Partnerschaft lieber Zusammenarbeit öffentlich zugängliches Material zu digitalisieren und einer breiten Masse 
zugänglich zu machen. Öffentlich zugängliche Bücher gehören der Öffentlichkeit, und wir sind nur ihre Hüter. Nie htsdesto trotz ist diese 
Arbeit kostspielig. Um diese Ressource weiterhin zur Verfügung stellen zu können, haben wir Schritte unternommen, um den Missbrauch durch 
kommerzielle Parteien zu veihindem. Dazu gehören technische Einschränkungen für automatisierte Abfragen. 
Wir bitten Sie um Einhaltung folgender Richtlinien: 

+ Nutzung der Dateien zu nichtkommerziellen Zwecken Wir haben Google Buchsuche Tür Endanwender konzipiert und möchten, dass Sie diese 
Dateien nur für persönliche, nichtkommerzielle Zwecke verwenden. 

+ Keine automatisierten Abfragen Senden Sie keine automatisierten Abfragen irgendwelcher Art an das Google-System. Wenn Sie Recherchen 
über maschinelle Übersetzung, optische Zeichenerkennung oder andere Bereiche durchführen, in denen der Zugang zu Text in großen Mengen 
nützlich ist, wenden Sie sich bitte an uns. Wir fördern die Nutzung des öffentlich zugänglichen Materials fürdieseZwecke und können Ihnen 
unter Umständen helfen. 

+ Beibehaltung von Google-MarkenelementenDas "Wasserzeichen" von Google, das Sie in jeder Datei finden, ist wichtig zur Information über 
dieses Projekt und hilft den Anwendern weiteres Material über Google Buchsuche zu finden. Bitte entfernen Sie das Wasserzeichen nicht. 

+ Bewegen Sie sich innerhalb der Legalität Unabhängig von Ihrem Verwendungszweck müssen Sie sich Ihrer Verantwortung bewusst sein, 
sicherzustellen, dass Ihre Nutzung legal ist. Gehen Sie nicht davon aus, dass ein Buch, das nach unserem Dafürhalten für Nutzer in den USA 
öffentlich zugänglich ist, auch für Nutzer in anderen Ländern öffentlich zugänglich ist. Ob ein Buch noch dem Urheberrecht unterliegt, ist 
von Land zu Land verschieden. Wir können keine Beratung leisten, ob eine bestimmte Nutzung eines bestimmten Buches gesetzlich zulässig 
ist. Gehen Sie nicht davon aus, dass das Erscheinen eines Buchs in Google Buchsuche bedeutet, dass es in jeder Form und überall auf der 
Welt verwendet werden kann. Eine Urheberrechtsverletzung kann schwerwiegende Folgen haben. 

Über Google Buchsuche 

Das Ziel von Google besteht darin, die weltweiten Informationen zu organisieren und allgemein nutzbar und zugänglich zu machen. Google 
Buchsuche hilft Lesern dabei, die Bücher dieser We lt zu entdecken, und unterstützt Au toren und Verleger dabei, neue Zielgruppcn zu erreichen. 
Den gesamten Buchtext können Sie im Internet unter |http: //books . google .coiril durchsuchen. 



LIBRARY 

OF THE 

University OF California. 



OIFT OF" 




lAAAA>>r^ 



Class 



/ 







PÄDAGOGISCHE VERSUCHE 



IN DER 



KANTISCHEN SCHULE. 

EIN BEITRAG 
ZUR ENTWICKELUNG FORMALER ZIELBEGRIFFE. 



INAUGURAL-DISSERTATION 

ZUR 

ERLANGUNG DER DOKTORWÜRDE 

DER 

HOHEN PHILOSOPHISCHEN FAKULTÄT 
DER UNIVERSITÄT LEIPZIG 

VORGELEGT VON 

KARL FRIEDE 

)i 
SEMINARLEHRER. 



r 

• ■ 

i 

V 



T 









LEIPZIG 

DRUCK VON C. G. NAUMANN 
1902. 






i - 



INHALT.. 

A. Vorbereitende Arbeiten I 

I. Die Prinzipien von Form und Stoff in Reinholds Erkenntnistheorie 2 

II. Einführung dieser Prinzipien in die empirische Psychologie und 

Pädagogik durch Ehrh. Schmid 3 

a) Scheidung formaler und materialer Gesichtspunkte in allen 
Bildungsfragen — zusammenhängend mit höherer Schätzung 
der Psychologie 4 

b) Schmids Psychologie. 

Form und Stoff der Vorstellungen 8 

Form und Stoff der Gefühle 10 

Form und Stoff der Begehrungen 12 

a) Theorie formaler Verstandesbildung 13 

ß) Theorie formaler Charakterbildung 14 

Pädagogische Würdigung 14 

B. Pädagogische Versuche 18 

III. Schuderoff. Bekämpfung eudämonistischer- materialer Zielbestim- 
mung der sittlichen Bildung 20 

IV. Greiling. Scheidung eines absolut formalen von einem hypothetisch 
materialen Bildungsziel 23 

V. Heusinger. 

a) Kritische Betrachtungen über Verstandesbildung überhaupt 29 
Scheidung der intellektuellen Erziehung vom Unterricht. . 32 
Erziehung zum Menschen oder Bürger? 36 

b) Heusingers Lehrbuch 38 

VI. Niemeyers Stellung zu den besprochenen Schriften 48 



•»■ 



', 




Jena erlangte seine Bedeutung für die deutsche Geistesge- 
schichte zu Ende des i8. Jahrhunderts nicht zum mindesten 
dadurch, dass hier zuerst die kritische Philosophie entschieden 
Aufnahme gefunden hat. Jena ist auch der Ausgangspunkt und 
Schauplatz der kleinen Episode in der Geschichte der Pädagogik, 
die hier vorgetragen werden, soll. Dieselbe umfasst eine Reihe 
Versuche und Ansätze, von den Grundlagen der kritischen Er- 
kenntnistheorie und Ethik aus den Weg zu den Aufgaben der 
Erziehungslehre zu finden, unter starker Verschiebung derselben 
nach der formalen Seite hin, wobei dieser Ausdruck, das Schlag- 
wort späterer Auseinandersetzungen, überhaupt zuerst aufkommt. 
Nur Ansätze und Versuche, die zu keiner umfassenden Theorie 
der Erziehung geführt haben, sind sie doch historisch nicht völlig 
bedeutungslos gewesen; Niemeyer, dessen Grundsätze lange bis 
über das Erscheinen von Herbarts „Allgemeiner Pädagogik" hinaus 
die Praxis beherrschten, empfangt von ihnen wichtige Anregungen. 
Gleichzeitig dokumentiert sich aber und bereitet sich vor mit 
ihnen das starke pädagogische Interesse der kantischen Schule, 
welche, als Pestalozzi mit seinen methodischen Reformen auftrat, 
diese in Deutschland eigentlich bekannt machte und den berühnjten 
Streit mit dem Schweizer heraufführte, der bei allen Ausschreitungen, 
diesem Manne eine oft ans Sentimentale streifende Verehrung und 
Bedeutung wenigstens für die Volksschule gesichert hat. (Vergl. 
Anmerkung.) 



Anmerkung. Ausser den bekannten Namen wie Ith, Soyaux, Himly, 
welche die Pestalozzische Methode mit kantischen Lehren verglichen, ist da 
noch zu erwähnen Michaelis, Pestalozzis Elementar-Unterricht, dargestellt und 
erläutert durch psychologische und pädagogische Bemerkungen, Leipzig 1804; 
vor allem Grüner, Briefe aus Burgdorf, der in höchst gründlicher Weise die 
Methode auf ihre Prinzipien analisiert. Grüner hat besonders in Frankfurt 
dauernd für Pestalozzi gewirkt (Familie Willemer, Ritter, Fr ö bei). — In neuer 
Zeit hat bekanntlich Natorp den Versuch erneuert, Pestalozzis Methode durch 
^kantische Grundsätze zu interpretieren. Pestalozzi hat in späterer Zeit alle 
iBolche Versuche, abgewiesen. (Vorrede sur 2« Auflage der Gertrud, 1820.) 



L Reinholds Erkenntnistheorie. 

Wir dürfen unsere Darstellung mit einem gewissen Recht bei 
Reinhold beginnen, durch den die kritische Philosophie Sitz und 
Stimme in Jena erhielt. Dessen Theorie der Erkenntnisvermögen 
(1789) geht prinzipiell zwar in keiner Weise über die Grundlagen 
der Vernunftkritik hinaus, doch im Streben nach einheitlicher 
Fassung entstehen einige Modifikationen, die ifür uns wichtig sind. 

1. Das Verhältnis von Form und Stoflf der Erkenntnis wird 
herausgehoben, an die Spitze gestellt und durch den Aufstieg 
von Sinnlichkeit zu Verstand und Vernunft durchgeführt. Dies 
bringt es mit sich, dass die erste Stufe, die Sinnlichkeit nicht 
als Vermögen rein rezeptiver Art dem Verstände entgegensteht, 
sondern sich hier schon die Anschauungsformen als elementare 
Äusserungen der Spontaneität mit dem zufliessenden Stoffe der 
Empfindung mischen und die Vorstellungen als Produkte erzeugen, 
die allerdings vorwiegend passiv, aber doch als unterste Stufe der 
Spontaneität gedacht sind. § 46flF. „Bei der Sinnlichkeit ist die 
Spontaneität weniger beschäftigt, als beim Verstände." Nur dem 
Grade nach unterscheidet sich darum von jener der Verstand, wo 
sich auf höherer Stufe Gegebenes (nämlich das durch die An- 
schauungsformen bewältigte Material) mit thätigen Formen (Kate- 
gorien) mischt und die Begriflfswelt hervorbringt, während auf der 
Vernunftstufe durch Fortbildung des Schemas die höchsten Produkte, 
Ideen, Postulate u. s. w. erzeugt werden. 

2. Sind Rezeptivität und Spontaneität in eine Art durch- 
gehende Symmetrie gesetzt, so ergeben sich auch besondere Ver- 
mögen der Rezeptivität, als Fähigkeit stofflich „affiziert zu werden" 
in einem anderen Sinne als bei Kant. Das Gegebensein eines 
StofiFes, bei letzterem eine rein erkenntnistheoretische Voraus- 
setzung, kann nicht die Bedeutung eines isoHerten Erfahrungs- 
bestandteils haben, denn sobald sich das Bewusstsein desselben 
zur Bildung von Erfahrung bemächtigt, thut es dies nicht 
anders, als vermöge der in ihm ruhenden Formen. Dagegen 
nun Reinhold: Der Stoff, bevor die Einheitsformen des Be,- 
wusstseins ihn umgestalten, hat schon eine Art Form, die 
Mannigfaltigkeit, als eine „ebenfalls im Bewusstsein begründete, 
noch unbestimmte, aber selbständige Bedingung, Stoflf aufzu- 
fassen". Spontaneität und Rezeptivität werden somit korre- 
spondierende Bewusstseinskomponenten, denen als drittes die 
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Einwirkung eines unbekannten Dinges beigegeben wird, wie etwa 
der Satz zeigt (Seite 288); 

„Die Formen der Rezeptivität und Spontaneität sind i,m 

„vorstellenden Subjekte in und mit dem Vorstellungsvermögen 

„vorhanden. . Zur Wirklichkeit der Vorstellung überhaupt 

„gehört ein von den Formen der Rezeptivität und Spon- 

„taneität verschiedener, von aussen hergegebener Stoflf." 

Wir sehen, soweit Reinhold von Kant abweicht, geschieht es 

im Sinne einer schematischen Vereinheitlichung der Lehre vom 

Erkenntnisproblem. Die auf einander folgenden Stufen Sinnlichkeit, 

Verstand, Vernunft werden in einen formalen Aufstieg gelegt, 

statt ihrer ganzen Art nach auseinanderzufallen, ein Aufstieg, der 

in dieser Fassung von keinerlei Bedeutung für die Pädagogik 

sein kann. 



IL Ehrhard Schmid. 

Das Verdienst dieses Schema aufgelockert und in die psy- 
chische Wirklichkeit überführt zu haben, hat E. Schmid, den 
Dessoir in seiner Geschichte der Psychologie einen mit Unrecht 
Vergessenen nennt. (Siehe, Anmerkung.) (Empirische Psychologie I 
1791, 2, Auflage, 1796.). 

. Schmid holt freilich weiter aus. Er meint, um die Postulate 
der praktischen Vernunft, die kritisch festgestellt seien, nunmehr 
dem Leben zu vermitteln, oder um Erziehungslehre theoretisch zu 
begründen, sowie jede Art Geisteswissenschaft zu betreiben, erneute 
Vertiefung in die Psychologie empfehlen zu müssen. Der Gedanke 
der psychologischen Vorarbeitung und Vorbereitung zieht sich 
(durch das ganze Buch. Kant habe ein „Vernunftinteresse" an jeder 
Art Wissenschaft gelehrt, das ganz verschieden von den bei der 
einzelwissenschaftlichen Forschung waltenden Zwecken ist; nach 
diesem Vernunftinteresse zerlegt sich die Reihe des gesamten 
Wissenschaftsbetriebes in eine „Gliederkette'*, abgestuft nach der 
näheren oder entfernteren Bedeutung, die ein jeder Zweig derselben 
für den höchsten Zweck, die Bestimmung des Menschen besitzt. 
Seite 6: „Wenn es die höchste Bestimmung des Menschen ist, 
vernünftig im höchstem Sinne, oder sittlich zu handeln, zu seiner 
ganzen Bestimmung aber auch Glückseligkeit als eine praktisch- 
notwendige Folge der Sittlichkeit mit gehört, wenn in dieser 
doppelten Absicht harmonische Ausbildung aller seiner 
Vermögen und Kräfte erfordert wird, wenn endlich die Be- 
Anmerkung. Dessoir, Geschichte der neueren deutschen Psychologie. 
Berlin 1894, I. Das Werk umfasst die vorkritische Zeit. 

X* 
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dingungen dieser Zwecke teils in unserer Thätigkeit in Bezug auf 
die Dinge, teils in dem Einfluss dieser Gegenstände auf uns selber 
enthalten sind, so wird offenbar, um die menschliche Bestimmung 
zu erreichen, Kenntnis der menschlichen Vermögen und Kräfte, 
der übrigen Naturgegenstände und ihres wechselseitigen Verhältnisses 
vorausgesetzt." Damit also die praktischen Postulate für Wissen- 
schaft und Leben, ganz besonders für die Erziehung flüssig ge- 
macht werden, wird Seelenlehre gefordert; aber eine Seelenlehre, 
die empirisch praktisch ist, d. h. in weitem Umfange das mensch- 
liche Leben und die Geschichte heranzieht, „welche die zweck- 
mässige Behandlung, Kultur und Verbesserung der Kräfte und 
Vermögen ergiebt", Seite 34. 

a. 

Die Begründung der Forderung nach psychologischer Vor- 
arbeitung wird von verschiedenen Seiten her geführt, besonders 
folgende Punkte mögen herausgehoben sein: 

1. „Echt philosophische Aufklärung zeichnet sich nicht so- 
wohl durch weite ausgebreitete Kenntnisse und Einsichten aus, 
als durch richtige Schätzung und Würdigung alles dessen, was 
Menschen wissen und vornehmen. Aufklären heisst nicht nur 
Einsichten gemeiner machen, sondern vielmehr eigene freie Thätig- 
keit des Denkens und Handelns bei anderen anregen und sie zur 
Forschung der Wahrheit und Ablegung der Vorurteile geneigt und 
fähig machen, ein Geschäft, das nur dem gelingen kann, der mit 
den Kräften des menschlichen Geistes, mit dem Naturgang ihrer 
Entwicklung etc. bekannt ist." Im andern Falle ist es ein 
„wohlmeinender Despotismus über Köpfe und Herzen, natur- 
widriges Eingiessen neuer Kenntnisse in eine vorhandene Masse, 
die keine verwandten und verbindenden Stoffe in sich hat".*) 

2. „Zerstreuung schädlicher Vorurteile und Zerstörung des 
Aberglaubens ist zweifach: Ausser durch Kritik noch durch Er- 
ziehung, und zwar sowohl durch Angewöhnung an eine solche 
— formelle — Art zu denken und die vorliegenden Dinge anzu- 
sehen, oder an solche — materielle — leitende Grundsätze, die 
zwar keine Untrüglichkeit der Urteile verschaffen, aber doch über- 
haupt jedem grundlosen Wahn vorbeugen; die zweite, erziehliche 
Art ist unstreitig die würdigere, weil ihre Wirkung langsamer und 
naturgemässer herbeigeführt wird, aber dafür dauert und die 
Handlungsweise des Verstandes durch Selbständigkeit veredelt." 

3. „Den Anstalten zu Aufklärung sieht man es bald genug 
an, ob sie mit Kenntnis des menschlichen Geistes und Herzens 



*) Emp. Ps. S 78 ff. S. Soff. 
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oder ohne dieselbe entworfen sind; an der „Continuität, die der 
Natur in ihren stetigen und behutsamen Fortschritten und Um- 
wandlungen nachgeht, an der Angemessenheit zu allen Vorkennt- 
nissen und erworbenen Fähigkeiten, an der genauen Beziehung 
auf dasjenige, was Natur und vorhandene Bildung zulässt und 
fordert" erkennt man die Bemühungen eines Kenners der mensch- 
lichen Natur; dagegen an der „Vernachlässigung der Quellen, 
woraus Wahrheit oder Irrtum fliessen, wodurch eigene Thätigkeit 
oder Fleiss aufgeregt wird, an Sprüngen und unvorbereiteten 
Übergängen, am gewaltsamen Aufdrängen und Emgiessen soge- 
nannter gemeinnütziger Kenntnisse, den blinden Drang, sich allen 
gänzlich mitzuteilen". 

4. Schon oben zitierten wir den Satz von der „harmonischen 
Ausbildung aller Kräfte und Vermögen", der merkwürdig auf 
Pestalozzi und Herbart vorausweist. Aus späteren Abschnitten, 
wo Schmid nach jedem Hauptteil einige Anwendungen auf die 
Erziehungslehre macht, stelle ich folgende bezeichnenden Stellen her: 
§ 107. Erziehung ist die absichtliche Einrichtung der äusseren 
Verhältnisse zu dem Zwecke der Vervollkommnung des 
Menschen, d. h. zur Veredelung und Beglückung seiner 
selbst und zur Brauchbarkeit für die Welt. Veredelung 
und Ausbildung der Kräfte ist der absolute, wesentliche, 
formale; Lenkung auf gewisse Objekte und Anpassung an 
äussere Verhältnisse ist der hypothetisch notwendige, ma- 
terielle Zweck. (Vergleiche Anmerkung.) 
§110. „Erziehung des Geistes" (d. i. intellektuelle Erziehung, ein 
bis zu Niemeyer hin wichtiger Begriff) besteht darin, dass 
die äusseren Objekte, die den Stoff und Reiz zu Vor- 
stellungen geben, so bestimmt und geordnet werden, dass 
dadurch die natürÜche Annäherung des Geistes zu seiner 
Vollkommenheit so wenig als möglich gehindert, ihre natür- 
lichen Hindernisse oder Ursachen einer verhältniswidrigen 
Entwicklung möglichst weggeräumt und genugsam Anlass 
und Reiz zu einer bestimmten starken, ausgebreiteten und 
anhaltenden Thätigkeit des Geistes an Objekten, die der 
Lage und äusseren Bestimmung der Menschen angemessen 
sind, dargeboten werde."*) 
Alle diese Erwägungen, das zeigt sich bis jetzt, sind durch- 
drungen von dem Geiste der Unterscheidung zwischen den for- 



Anmerkung. Diese Definition wird für alle hier zu besprechenden Schriften 
wichtig. Ausserdem bildet sie den Ausgangspunkt eines anonymen, Chr. Schmid 
gewidmeten Buches, Philosophische Briefe über das Prinzip und die ersten 
Grundsätze der sittlich-religiösen Erziehung 1784. 

*) Emp. Ps. 2. Aufl. S. 5 59 ff. 
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malen und materiellen Zielen, wir sind von vornherein klar darüber, 
auf welcher Seite der Schwerpunkt liegt; noch mehr, die Möglichkeit 
des Konflikts zwischen beiden Aufgaben leuchtet bereits durch 
und in welcher Richtung ein Kompromiss zwichen beiden Prinzipien 
zu suchen sein wird. Alles leitet aber nur seine eigentliche Aufgabe 
ein, auf psychischem Boden das Verhältnis zwischen beiden Prin- 
zipien festzustellen. Bevor wir in diese Erörterungen eintreten, 
mag überleitend die in demselben Geiste der Unterscheidung 
zwischen formaler und materieller Wertung gehaltene Besprechung 
vom Nutzen der Psychologie rekapituliert werden. (Vergl. Anm.) 
5. Die Psychologie ist sowohl durch ihren Inhalt für 
andere Fächer der Erkenntnis wichtig, als durch ihr Studium für 
den Geist des Menschen, indem dieser einmal zur Bearbeitung 
anderer wissenschaftlicher Gegenstände dadurch gebildet wird, so- 
dann aber durch „ebendieselbe Geistesbeschäftigung einen Einfluss 
erfahrt zu seiner höchsten und allgemeinsten Bestimmung". — 
Wir übergehen seine Besprechung der materiellen Vorteile, welche 
einzelnen Disziplinen durch psychologische Betrachtungsweise ge- 
winnen (er bespricht Ästhetik, Geschichte und Sprachwissenschaft) 
und heben den letzten, formalen Wert der Psychologie heraus. 

„Wenn irgend eine Funktion des Geistes oft vorgenommen 
wird, es sei, an welchem Gegenstand es wolle, so ist jederzeit 
die Folge davon Übung und Vermehrung derjenigen Kraft, die 
dabei in Wirksamkeit gesetzt wird, Leichtigkeit und Neigung, dieses 
Vermögen öfter auch an andern Gegenständen zu üben. Je reich- 
haltiger nun das Objekt an Anlass zu mannigfaltiger Anwendung 
der Geistesfähigkeiten ist und je weniger es sich durch einseitige 
Äusserung der Erkenntniskräfte erschöpfen lässt, destomehr vermag 
sein Studium zur Bildung des betrachtenden Geistes in allen 
Zweigen seiner Hauptkräfte beizutragen."*) 

Das Seelenstudium hat vor manchen anderen Beschäftigungen 
den Vorzug, dass es „keine einzige Seelenfähigkeit schlummern 
lässt, sondern gleichzeitig und abwechselnd eine allgemeine har- 
monische Äusserung aller Verrichtungen erregt, wozu das Gemüt 
nur natürlicherweise geschickt ist: Beobachtungsgeist, die erste 
aller erworbenen Fähigkeiten, findet im menschlichen Gemüte 
selbst ein Objekt, um sich an inneren, und in den Äusserungen 
und Bezeichnungen seines Zustandes, um sich an äusseren Er- 
scheinungen zu üben, beide so fein, so verwickelt und bei aller 



Anmerkung. Ich setze diesen Punkt noch her, um zu zeigen, wie die 
höhe Schätzung die Psychologie für die theoretische Pädagogik in Zusammen- 
hang ' steht oder vielleicht gar den Grund bildet zu der Scheidung formaler 
und materieller Gesichtspunkte in allen Bildungsfragen bei Schmid. 

*) Emp. Ps. S. 76 fr. 
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Simplizität so vielgestaltig, bei aller anscheinenden Gleichheit so 
abwechselnd und veränderlich, bei aller scheinbaren Regellosigkeit 
so bestimmt und gleichförmig verbunden", ein ewig ab- 
wechselndes „Suchen und Finden, Streben und Erlangen", unter- 
hält dieses Studium „eine allgemeine und anhaltende Wirksamkeit 
aller Kräfte des Geistes, die seine Ausbildung immer zur Reife 
bringt. Verstand und Vernunft kommen nie zu Ende, hier ist 
keine ermüdende Einförmigkeit der Beschäftigung und das ewige 
Einerlei eines immer gleichen Gegenstandes, das auch nur einseitig 
und eingeschränkt bildet". 

b. 

Zeigen diese Äusserungen bereits, welche lebendige Vor- 
stellungen der Verfasser von Psychologie hat, so müssen wir, ein- 
tretend in seine eigentlichen psychischen Theorien allerdings ein- 
räumen, dass er, einer der letzten vor Herbarts Kritik, im allgemeinen 
auf dem Boden der Wolflfschen Vermögen steht; es finden sich 
Stellen, wo er die Kräfte in umfänglichen Systemen klassifiziert 
und schematisch unterscheidet. Wichtig ist dabei zunächst die 
Aufnahme der Prinzipien von Spontaneität und Rezeptivität, die 
von Tetens eingeführt und durch Kant zur Herrschaft gebracht 
und zuletzt von Reinhold symmetrisch durch das ganze Erkenntnis- 
problem durchgeführt waren, weiterhin aber der Gedanke der 
psychischen Entwickelung. Die Neigung, das seelische Leben als 
fliessende Erscheinung zu fassen, kündet sich überall an und ringt 
oft mit dem hergebrachten Schematismus. So giebt er schon bei 
dem Begriff der Vermögen zu, dass dieselben erst für das ent- 
wickelte Bewusstsein Geltung haben, als Unterschiede in „dem 
Formalen, das von der Wirkungsart des Gemütes", nicht von den 
Gegenständen und Verhältnissen abhängt. „Die Wirksamkeit der 
Kräfte wird durch Entwickelung, ihre Vollkommenheit durch 
Bildung bedingt. — • Die geistigen Kräfte in Thätigkeit setzen, 
heisst den Geist entwickeln, diese Thätigkeit beleben und zweck- 
mässig richten, heisst den Geist bilden. Der Begriff der Erziehung 
des Geistes schliesst beides in sich."*) Als teleologische Begriffe 
für die Praxis, in welche die „Vollkommenheiten des Gemütes" 
eingeordnet werden können, wird auch jede moderne Psychologie 
ihnen eine gewisse Bedeutung einräumen. 

Da es für Schmid im ganzen darauf ankommt, zu fragen, wie 
sieht ein pädagogisches Formalziel psychisch aus, welche psychischen 
Vorgänge entsprechen also dieser in den bisher ausgeführten 
Gedankengängen so stark betonten Forderung, so muss er sich 



*) Emp. Ps. S. 177. S. 330 ff. 
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notwendig an die Kantischen Gegensätze von Stoff und Form, 
Mannigfaltigkeit und Einheit, Rezeptivität und Spontaneität halten; 
er muss diese erkenntnistheoretischen Antithesen in psychische 
Thatsachen umwandeln. Wir haben dabei zuzusehen, in wieweit 
ihm dies gelingt und besonders, in wieweit bei ihm die sonst 
unterschiedenen Seelenvermögen zurücktreten gegen jene höheren 
Gesichtspunkte. So wenig aus dem Wolffschen Vermögen Kapital 
geschlagen werden kann für die psychische Entwickelung, die doch 
der Bildungsprozess ist — dazu sind sie zu dürftig — so frucht- 
bar sind vielleicht jene Gegensätze, wenn es Schmid gelingen 
sollte, das gesamte psychische Leben ihnen unterzuordnen. Vor- 
läufig möge festgehalten sein, dass die versuchte Einführung des 
Stoff- und Formprinzipes in die Psychologie bei dem Verfasser 
ein vorwiegend pädagogisches Interesse hat — es soll über die 
als formal und materiell unterschiedenen Bildungsprozesse Rechen- 
schaft gegeben werden. 

Allerdings sieht es von vornherein aus, als ob Schmid die 
schematische Starre der beiden Grundbegriffe nicht zu überwinden 
vermöchte, wenigstens auf dem Boden des Vorstellungsvermögens. 
Die Empfänglichkeit für den Stoff ist „ursprünglich im Verstellungs- 
vermögen" begründet und die Bildung dieses Vermögens hat ebenso 
ihre besonderen Gesetze. Durch Gebrauch wird dasselbe ver- 
feinert, verstärkt, erweitert, tiefer begründet, näher bestimmt und 
dergl. Daneben stehen unvermittelt die Bildungsgesetze für die 
spontane Natur des Bewusstseins, für die Einheitsfunktionen des- 
selben; es sind die eigentlichen Ubungsgesetze, folgendes ist un- 
gefähr herauszuheben: 

Je öfter eine gewisse Thätigkeit wiederholt wird, desto leichter 
erneuert sie sich, anfangs umfasst die Thätigkeit wenig, in der 
Folge mehr; anfangs Einfaches, nachher Verschiedenartiges; anfangs 
äussert sich die Thätigkeit an gröberen, später an feineren Stoffen, 
die Reizbarkeit, Erregbarkeit wird erhöht. — Zu einer umfassenden 
Leistung bedarf es zuerst grösserer Zwischenräume zwischen je 
zwei Akten; durch Wiederholung werden die Zwischenräume 
kürzer, zuletzt vermag man die verschiedenen Akte nicht mehr 
zu unterscheiden und es scheint nur ein Akt zu sein; — durch 
Übung entsteht eine grössere Leichtigkeit länger bei einer Art 
Thätigkeit zu verweilen, die Ausübung der Thätigkeit wird regel- 
mässiger und innerlich freier und dergl.*) — Wo ist hier eine Grenze, 
eine Abstufung und Ausgleichung zwischen beiden „Vermögen"? — 
und vor allem, wie denkt sich der Verfasser das Verhältnis 
zwischen beiden? Rezeptive und spontane Bildung sind völlig 



*) Vergl. S. 313 ff. 
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isoliert beschrieben und notwendig läuft auf der einen Seite vieles 
mit unter, was auf die andere gehört, oder vielmehr erst unter 
umfassenderen Gesichtspunkten darzustellen wäre. Was ist „grö- 
ssere Erregbarkeit der Spontaneität" anders als Zunahme der 
Empfänglichkeit bei fortschreitender Übung? Der Grundfehler 
liegt in der schematischen Entgegenstellung von Form und Stoff 
der Vorstellungswelt, als ob es im psychischen Leben isolierte 
Entwickelungen gäbe. Einigemal scheint er das zu überwinden, 
so wenn er Seite 321/22 sagt: „Jeden Augenblick erzeugt die 
Vorstellungskraft andere Vorstellungen — auch wenn wir denselben 
Gegenstand fixieren. Ähnlich sind die Vorstellungen; wir be- 
merken jedoch nur die Unterschiede nicht. Im Wachen nehmen 
wir vielleicht ebenso viel vergebliche Verbindungen vor als im 
Traume, aber wir erinnern uns derselben nicht. Der Zustand der 
Verrücktheit und der geistigen Gesundheit unterscheiden sich 
weniger durch Bildung der Vorstellungen selbst als durch das 
Bewusstsein derselben: die glückliche Vergessenheit macht die 
Gesundheit der Vorstellungen aus." Was hier Schmid meint, ist: 
Bei fortschreitender Übung bekommen die Einheitsfunktionen das 
Übergewicht, die Vorstellungsverbindungen werden immer zweck- 
i»ässiger; unnötige, vergebliche Verbindungen bleiben immer mehr 
aus, werden „vergessen" (s. Anmerkung). Dieses stufenweise Be- 
wältigen der „Rezeptivität" wäre ein sicherer Leitfaden des for- 
malen Fortschrittes gewesen, thatsächlich hat er dies auch immer im 
Auge, so wenn er (Seite 326) schreibt: „Je weniger die Kraft an 
gewisse Thätigkeiten gewöhnt ist, um so langsamer und seltener 
werden diese Thätigkeiten auf einander folgen. Je öfter die Kraft 
sich durch eine gewisse Thätigkeit an einem Stoff gewissermassen 
geäussert hat, auf welche kein neuer Stoff allzurasch folgt, um so 
schneller wird die Kraft zu anderen Behandlungsarten desselben 
Stoffes übergehen." Das spontane Moment tritt fortschreitend vor 
das stoffliche. Immerhin gelangt Schmid auf der Grundlage des 

Anmerkung. Die neuere Psychologie bezeichnet die angedeutete 
Eigentümlichkeit der Associationsvorgänge als Assimilation. Vergleiche Wundt, 
Grundztige der physiologischen Psychologie. 4. Auflage. II, 441 : „Insbesondere 
hat jener Einfluss die notwendige Folge, dass im allgemeinen keine der in 
unser Bewusstsein eintretenden Vorstellungen irgend einer andern früher da- 
gewesenen vollständig gleicht. Sie kann ihr mehr oder weniger ähnlich sein, 
aber bei der ungeheueren Verwickelung der zwischen den Elementen der 
Vorstellungen sich abspielenden Assimilationsprozesse wird eine Indentität je 
zweier Vorstellungen im allgemeinen ebensowenig vorkommen können, wie wir 
etwa erwarten dürfen, dass es zwei physisch und geistig vollkommen gleiche 
Menschen gäbe." — Für alle zweckmässigen Vorstellungsverbindungen würden 
sich diese assimilativen Störungen, wenn sie stark hervortreten, verhängnisvoll 
erweisen und es müsste als Übungs- oder Bildungsgesetz aufjg^estellt werden, 
sie nach Möglichkeit unwirksam zu machen. 
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Vorstellungslebens nicht zu abschliessenden Gesichtspunkten, viel- 
leicht, dass es ihm von der Warte eines höheren Vermögens ge- 
lingt! — Dem Vorstellungsleben steht wiederum teilweise das 
entgegen, was er von Gefühlskultur beizubringen weiss. 

Gefühle sind, so wird gegen Wolff behauptet, keine dunklen 
Vorstellungen, sondern rein subjektive Aflfektionen (s. Anmerkung); 
nach Kant werden sie näher an die Sphäre der Rezeptivität ge- 
halten — Schmid bespricht hierfür ausführlich die physischen 
Ausdrucks- und Begleiterscheinungen. „Die Form der Rezeptivität 
ist Mannigfaltigkeit, und ein Gegenstand, der Lust erregen soll, 
muss mannigfaltig sein." In diesem Satze wird der psychische 
Gegensatz von Lust und Unlust zu Grunde gelegt und es fragt 
sich, welche Bedeutung hat er für die Büdungsprozesse? 

Die Mannigfaltigkeit, welche für die Lusterregung nach Schmid 
in Frage kommt, ist diejenige des Vorstellungsverlaufs: „Ein schon 
gebildeter Stoff (d. i. einheitlich gemacht) kann Lust erregen, 
wenn er noch weiter bildsam ist." — „Wechselt der Stoff, so 
vermehrt sich der Reiz und wenn die Veränderung nur nicht 
durch Schnelligkeit oder zu lange Dauer die Kräfte verwirrt, 
ermüdet — so wird das Gemüt anhaltend beschäftigt und fort- 
schreitend bei Lust erhalten." — „Nimmt fortschreitend die Stärke, 
Mannigfaltigkeit und Menge des Stoffes zu, doch so, dass diese 
Ausbreitung mit der Bildung der Kraft gleichen Schritt hält, so 
erfolgt zunehmende Lust, die so lange dauert bis die Kraft ermattet, 
sich verwirrt, zerstreut und im Geschäft der Bildung aufgehalten 
wird. Wird die Stärke und Mannigfaltigkeit des Stoffes vermindert, 
so ist dies unangenehm, wenn das Bestreben nach Bearbeitung 
nicht in gleichem Verhältnis nachlässt; das allmähliche Nachlassen 
des zudrängenden Stoffes ist angenehm, wenn die Kraft in ihren 
Äusserungen harmonisch sinkt."*) „Ist die kontinuierliche Ver- 
änderung der Art des Stoffes dem kontinuierlichen Übergang des 
Gemüts von einer Art Thätigkeit zur andern angemessen, so er- 
folgt Lust; schneller Absprung von einem heterogenen Stoff zum 
andern zieht für den ersten Moment Verwirrung, Überspannung, 
erfolglose Anstrengung, d. i. Unlust nach sich." — „Wo das 
Thätigkeitsvermögen von Natur oder durch Übung stark ist, wird 
ein schwächerer Reiz erfordert, um dasselbe angemessen zu be- 
schäftigen, das bedeutet also Lust. Übung endlich erleichtert die 
Thätigkeit an einem Stoffe, und bringt Lust hervor, wenn der 



Anmerkung. In dieser Bedeutung hat Tetens schon vor Kant die 
Gefühle eingeführt. Dessoir macht wahrscheinlich, dass ausserdem für die 
wichtige Lehre ron Stoff und Form der Vorstellungen Tetens Anregungen 
gegeben hat. Vergl. Geschichte der neueren Psychologie. Seite 128 ff. 2 13 ff. 

*) Emp. Ps. S. 401 ff. 
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Stoflf zugleich an Ausbreitung und Mannigfaltigkeit zunimmt." — 
„Wenn Fähigkeiten und Fertigkeiten in gleicher Proportion zu- 
nehmen, sodass dem stärker zuströmenden Stoffe auch immer 
verstärkte und belebte Thätigkeit entspricht, so befördert dies das 
Gefühl der Lust. Wenn im Gegenteil die Wirksamkeit des Gemütes, 
Stoff zu Vorstellungen aufzunehmen und ihn zu formen, sich nicht 
proportional ausbildet, so giebt das öfter Anlass zu Unlust, teils 
aus Überhäufung des Gemütes mit rohem Stoff, teils aus vergeb- 
licher Anstrengung Vorstellungen zu bilden, wenn es an erforder- 
lichem Stoff mangelt."*) 

Diese ausgezogenen Sätze zeigen Schmid einen erheblichen 
Schritt näher seinem Ziele, einen umfassenden Ausdruck für den 
formalen Fortschritt des Bildungsprozesses auf psychischem Boden 
zu finden. 

a. Welcher Art sind die Gefühle, die er dabei im Auge 
hat? Offenbar meint er viel weniger die qualitativen Unterschiede 
von Lust und Unlust, wie sie an gewisse sinnliche Empfindungen 
geknüpft sind. Wir dürfen uns nur durch die Namen Lust und 
UnlUst nicht stören lassen! Was er so richtig beschreibt, sind 
Gefühle erregender, teüs spannender, teils lösender Art, die wechselnd 
den Bildungsprozess begleiten und in hohem Grade bedingen. 
Jenen materiellen Gefühlstönen gegenüber könnte man sie mit 
einem gewissen Recht formale Gefühle nennen; sie sind offenbar 
für die Erziehung von viel erheblicherer Bedeutung, wenigstens 
elementarisch wichtiger, weil sie, wie gezeigt ist, alle Aüfmerksam- 
keitsvorgänge begleiten. Wir gelangen hier schon zu ziemlich 
konkreten Forderungen für die Erziehung und den Unterricht: 
Stetigkeit und ein gewisser Wechsel, eine gewisse Periodizität 
zwischen Ausbreitung und nachlassendem Zurückgehen, zwischen 
auf- und absteigenden Tendenzen, etwa wie zwischen Ein- und 
Ausatmen, als Forderungen von der Gefühlsseite her. 

b. Gleichwohl könnte man bis jetzt von einer noch unge- 
lösten Entgegensetzung zwischen Verstandesbüdung und Gefühls- 
kultur reden, insofern jene vorzugsweise der spontanen Natur des 
Bewusstseins, diese dem Prinzip der Rezeptivität zugeordnet ist. 
Denn während beim Abschnitt vom Vorstellungsleben die Forderung 
lautete, die Spontaneität möglichst rasch und entschieden gegen 
die Rezeptivität durchzusetzen, müsste man für Gefühlsbildung 
wünschen, dass die Einheitsfunktionen den zufliessenden Stoff 
nicht zu rasch, nicht zu abschliessend formen, dass sich der 
Mensch daneben die Fähigkeit bewahrt, sich rezeptiv zu verhalten. 
In der That werden bei Schmid beide Prinzipien in ein ver- 



*) Emp. Ps. S. 422 flf. 
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einigendes, ausgleichendes Verhältnis gesetzt erst bei seiner Willens- 
lehre. Das ist bezeichnend für den Kantianer, das psychische 
Problem erst abschliessend auf dem Boden des Willenslebens zu 
lösen, gemäss der voluntaristischen Haltung dieser Philosophie. 
Dem entsprechend werden wir auch von vorn herein erwarten 
dürfen, eine recht umfassende Formel für die formale Seite des 
Bildungsprozesses zu erhalten. — 

Die soeben erwähnte Neigung, dem Primat des Willens volle 
Geltung zu sichern, veranlasst den Verfasser wiederum zu pole- 
mischen, gegen die Wolffsche Psychologie gerichteten Sätzen. 
„Noch keiner hat zeigen können, wie aus der »vis repraesentativa 
universi« sich die besonderen Vermögen ableiten. Wohl lassen 
sich die mannigfaltigen Vermögen und Kräfte in einem allgemeinen 
generischen Begriff zusammenfassen, aber diese Generalkraft ist 
das Begehrungsvermögen." Wie sieht nun auf dem Boden des 
Willenslebens die Antithese zwischen Form und Stoff aus? 

Begehren ist das Streben, dem Zustande des Vorstellungs- 
vermögens gemäss auf Objekte zu wirken. Begierden werden 
erzeugt, sie sind weder gegeben noch geschaffen, d. h. das Ob- 
jektive der Begierde ist ihr Stoff, das Subjektive die Form. Die 
Verbindung macht die Begierde aus. 

Daraus folgt, dass es weder bloss materiale noch bloss formale 
Begierden giebt; die Begierden sind aber in verschiedener Rück- 
sicht beides zugleich. 

a. Es kann die Form des Vorstellungsvermögens oder die 
Eigenart seiner Thätigkeit selbst wieder „Stoff einer eigenen Vor- 
stellung werden, daher kann sie auch Stoff einer Begierde werden; 
d. h. die Thätigkeit des Begehrungsvermögens kann auf die Wirkungs- 
art des Vorstellungsvermögens als ihr Objekt gerichtet sein, ohne 
Rücksicht auf den übrigen Stoff desselben."*) Diese Begierden 
heissen bei Schmid formale, enger intellektuale, da eine Form 
des Vorstellungsvermögens ihr Stoff ist. 

Näher erläutert (Seite 521): „Mit Hilfe des Abstraktions- 
vermögens kann der Stoff, welchen die Thätigkeit des Vorstellungs- 
vermögens hervorbringt, von dem übrigen, woran sich anfänglich 
diese Thätigkeit äussern musste, sich scheiden und ein besonderer 
Gegenstand sowohl eigener Vorstellungen als eigener Begierden 
werden, bei denen das von aussen Gegebene nur einen zufälligen 
Bestandteil ausmacht und nicht besonders im Bewusstsein vor- 
kommt. Wenn ich nun eine gewisse Wirkungsart des Vorstellungs- 
vermögens begehre, weil sie mit einer anderen verglichen voll- 
kommener ist und die andere verabscheue, weil sie untere 



*) Emp. Ps. S. 488. 
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jener steht, so sind diese Begierden und Verabscheuungen 
intellektual." 

Interpretieren wir die Ansicht von diesem psychischen Vor- 
gange durch ein Beispiel: 

Jemand, der bisher ohne grosses Interesse für Natur gelebt 
hat, empfängt etwa auf einer Reise einen überwältigenden Natur- 
eindruck. Die Folge wird sein das Streben, diesen Eindruck oft 
zu erneuern, d. h. ein rein stoffliches Begehren. Bei wiederholtem 
Genuss schreitet auch die Betrachtung im einzelnen fort, er zer- 
legt den Eindruck in seine Bestandteile, wird sich fortschreitend 
klar über die Elemente des Gesamtreizes dadurch, dass er seine 
Geistesthätigkeit an ihnen übt, die jedesmal einen Schritt weiter 
gelangt. Nachdem er bis zu einem gewissen Grade den Eindruck 
beherrscht, kehrt er etwa der Gegend den Rücken, vermag aber 
nun — das ist ihm wiederum ein Genuss — jene oft ausgeübte 
Thätigkeit für sich auszuführen. Heimgekommen, wird er an den 
bisher nicht beachteten Schönheiten seiner Heimat Interesse ge- 
winnen, weil er rein formal an der Zerlegung der Natureindrücke, 
an der Richtung des Geistes dieser Art Freude gewonnen hat. 
Das nennt Schmid die Entstehung einer formalen Begierde; wir 
können es einen einfachen Typus formaler Verstandes- 
bildung nennen. 

b. „Die Form oder die Wirkungsart des Begehrungsver- 
mögens kann, nachdem sie sich oft an einem gegebenen Stoff 
geäussert hat, selbst wieder das Gemüt affizieren und dadurch 
Stoff zu neuen Vorstellungen werden. Sodann ist es auch mög- 
lich, dass dieser neue Stoff das Begehrungsvermögen affiziert und 
dass auf diese Weise das Begehren seine eigene Form und 
Wirkungsart zum Objekte hat. Der Unterschied zwischen dem 
Begehren und Begehrten ist dabei nicht aufgehoben; jenes ist 
immer Form des Begehrens, dieses immer Stoff des Vorstellens. 
Eine Begierde dieser Art würde eine formale Begierde in der 
engsten Bedeutung heissen."*) 

Beide Entwickelungen zusammenfassend, sagt er: „Formale 
Begierden können nur nach materialen entstehen, die Form muss 
erst in Verbindung mit einem andern, objektiven Stoff des Be- 
gehrens vorgekommen sein, ehe sie von ihr abgesondert und ein 
eigener Gegenstand der Begierde wird. Der Übergang ist stets 
stufenweise. Darin beobachtet die Natur eine Harmonie, die sich 
über alle Vermögen, Vorstellung, Gefühl und Begehrungen niederer 
und höherer Art erstreckt"**) — Erläutern wir uns zunächst auch 



*) Emp. Ps. S. 489 ff. 
**) Emp. Ps. S. 5295. 



— 14 — 

seinen zweiten Fall durch ein Beispiel: Jemand beschäftigt sich 
etwa aus Naturfreude, aus Gefallen an Blumen, und vielleicht weil 
er eine gute Wirkung auf seine Gesundheit verspürt, mit Garten- 
bau. Im Verfolge der dabei ausgeführten Thätigkeiten, die rein 
physisch sind und ein materiales Begehren zum Grunde haben, 
tritt gleichsam als Nebenerfolg etwas anderes ein: er muss Über- 
legungen anstellen, über vorhandene Mittel disponieren, zu zweck- 
mässiger Anordnung Anstalten machen, Vorbereitungen lange im 
voraus treffen und in die richtige Ordnung bringen, seine eigene 
verfügbare Zeit einteilen etc. Im Verlaufe verschiebt sich nun 
nach Schmids Meinung der materiale Genuss immer mehr in diese 
Thätigkeiten selbst. Immer weniger trachtet der Mensch, wie es 
doch zuerst der Fall war, nur nach dem Anblick, dem physischen 
und ästhetischen Genuss einer solchen Anlage, der Genuss verlegt 
sich in die vorbereitende Thätigkeit selbst. Auch wenn sein 
Garten längst einen befriedigenden Anblick gewährt, ändert er 
zwecklos, bildet und setzt um, nur aus Interesse an geordneter 
Thätigkeit selbst. Dieser Trieb nach geordneter Thätigkeit greift 
stufenweise auch weiter aus, immer grössere Materien umfassend: 
Das ist der formale Fortschritt im Willensleben, ein einfaches 
Schema der formalen Charakterbildung. (Vergl. Anmerkung.) 

Suchen wir die vorgetragenen Gedanken ihrer Bedeutung nach 
zusammenzufassen und pädagogisch zu würdigen, so würde sich 
vielleicht folgendes ergeben: 

I. Der Gegensatz der Prinzipien von Form und Stoff, bis 
einschliesslich Reinhold ein rein erkenntnistheoretischer, wird hier 
auf Psychologie und mittelbar auf Pädagogik ausgedehnt. Auch 
die subjektiven psychischen Zustände, Gefühle und Begehrungen 
treten, als Entwickelungsvorgänge betrachtet, unter die beiden 
entgegenstehenden Gesichtspunkte. Was hier mit dem Ausdruck 
formal bezeichnet wird, ist eine Thatsache oder vielmehr eine 
Eigenart der psychischen Entwickelung. Es giebt danach kein 
formales Ziel in dem Sinne, wie der feste Besitz von Kenntnissen 
und Fertigkeiten als der Inbegriff eines materiellen Zieles gedacht 
wird, aber es giebt einen formalen Fortschritt, der jeden natur- 
gemässen Bildungsgang begleitet. 

Als bald darauf das Schlagwort von der formalen Bildung 
der Massstab für die Auswahl und bevorzugte Stellung gewisser 



Anmerkung. Ohne des weiteren selbst in die pädagogischen Zielfragen 
einzutreten, zeigt Schmid in dieser Lehre formaler Begierden nur, wie man 
sich rein psychisch so etwas wie ein Formalziel, zu denken hat. Für die 
folgende Würdigung hat man diese Ausführungen mit seiner oben (S. 5) 
zitierten Definition der Erziehung zu vergleichen, die er hier demnach psycho- 
logisch illustriert. 
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Unterrichtsstoffe wurde, hatte man einen viel allgemeineren, gröberen 
Sinn im Auge, nämlich, dass bei der Beschäftigung mit diesen 
Stoffen gewisse einzelne und qualitative Vermögen und Fähigkeiten 
unmittelbar gestärkt werden, wie etwa auf der körperlichen Seite 
durch gewisse physische Verrichtungen auch die betreffenden Organe, 
d. h. einzelne Muskeln, eine sichtliche Stärkung erfahren. Dabei 
legt man immer analog wie Muskeln gedachte substantialisierte 
Vermögen zu Grunde, eine irreleitende, wenigstens zu nichts führende 
Vorsteüüngsweise. Denn wie will man damit etwa den Satz eines 
Locke widerlegen, dass, so wenig wie ein Stück Blei durch gewisse 
Eindrücke geeigneter wird, Eindrücke anderer Art zu empfangen, 
dies auch im geistigen Leben der Fall sei; da steht Voraussetzung 
gegen Voraussetzung! Bei Schmid hat das Formale nur als That- 
sache der psychischen Entwickelung Bedeutung, als eine Teil- 
erscheinung der fortschreitenden Verinnerlichung, die als Eigen- 
tümlichkeit jedes geistigen Lebens bekannt ist. Wir haben einen 
bemerkenswerten Versuch vor uns, die Thatsache der psychischen 
Kausalität für die Bildungsprozesse nutzbar zu machen. 

2. Als die nachfolgende Zeit das Prinzip zum Schlagwort 
erhob, stellte sie formale und materiale Bildung als ausschliessend 
einander gegenüber (s. Anmerkung). Das ist aber, wie sofort ein- 
leuchtet, entfernt nicht der Sinn bei Schmid, der deutlich zeigt, 
wie das Formale der Bildung kontinuierlich aus der materialen 
Seite herausfliesst und durch letztere bedingt ist. Anlass zu jener 
Entgegensetzung mochten die Folgerungen geben, die schon Schmid 
zieht und von seinen Nachfolgern ausgeführt wurden: die Erziehungs- 
aufgaben müssten im höchsten Sinne formal bestimmt werden, 
während das Materiale erst in die vollständige Zweckbestimmung 
sekundär, „hypothisch" hereintritt. Aber dieser Primat der formalen 
Bildung als pädagogisches Werturteil hebt nicht auf den psychischen 
Vorrang, den die materiale Bildung als einzige Grundlage hat. 
Nach Schmid würde das formale Prinzip viel weniger über die 
Auswahl der Stoffe entscheiden, als über deren Behandlung und 



Anmerkung: Vergl. Niethammer, Streit des Philanthropinismus und 
Humanismus, S. 114: „Der Humanismus will die formelle Geistesbildung im 
Erziehungsunterrichte in der Absicht isolieren, um die Abneigung gegen alle 
materiellen Unterrichtsgegenstände, die ihm eigentümlich ist, desto ungestörter 
befriedigen zu können. Aus demselben Grunde will der Philanthropinismus 
die materielle Geistesbildung isolieren, um die Abneigung gegen alle geistigen 
Gegenstände um so ungehinderter ausüben zu können." — S. 118: „Ein durch 
Unterricht au%eweckter und sich selbst gegebener Geist beherrscht leicht und 
sicher jedes Geschäft und jeden Gegenstand und es bedarf in der That des 
mühsamen Ringens mit dem rohen Stoff nicht, um ihn der Herrschaft unseres 
Geistes zu unterwerfen, der Geist kann diese Übermacht in seiner Sphäre sich 
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Bearbeitung. — Allerdings, das weiss er auch, verhalten sich die 
Stoffe jenem formalen Fortschritt gegenüber verschieden, teils mehr 
entgegenkommend oder mehr starr, indem sie von sich aus jenen 
formalen Fortschritt begünstigen oder hemmen, aber es bleibt von 
den psychischen Erwägungen aus noch unentschieden, ob dieses 
Entgegenkommen zum entscheidenden Kriterium der Auswahl ge- 
macht werden darf, ob nicht andere Forderungen (Forderungen, 
etwa von der kulturhistorischen Seite her) dem entgegenstehen. 

3. Schmid hat den abschliessenden Ausdruck für sein 
Formalprinzip erst auf der Stufe des Begehrungslebens gefunden, 
während er vorher die Bedeutung gewisser Geftihle formaler Art 
für diesen Fortschritt klar gezeigt hat. Es fehlt noch der Aus- 
druck Interesse bei ihm, aber die betreffenden Stellen beschreiben 
dasselbe deutlich genug. In jedem Falle liegt die Denkweise zu 
Grunde, dass jener formale Fortschritt das gesamtgeistige Leben 
umfasst, und nicht, wie es in der Geschichte der Pädagogik so 
oft zu Tage getreten ist, dass gewisse qualitative Seiten des Seelen- 
lebens in den Vordergrund getreten sind, etwa Gedächtnis, Phan- 
tasie, Urteilskraft und dergl. Das steht im Gegensatz auch zu der 
philanthropischen Pädagogik, deren Einseitigkeit nicht etwa nur 
darin besteht, dass sie den werdenden Menschen mit Wissen über- 
lud — jeder pädagogische Materialismus hat auch eine formale 
Kehrseite — , sondern vor allem darin, dass sie einseitige Verstandes- 
kultur trieb. Aber auch eine solche Fragstellung, wie sie sich bei 
Niethammer findet, ist darnach verwerflich (Streit der Phil., S. 287): 
„Soll der Unterricht sich auf Gedächtnisübung beschränken, oder 
mit Umgehung dieser Übung sogleich Verstandesübung zu seiner 
Hauptaufgabe machen?" — Vor allem liegt die Forderung ein- 
geschlossen, dass jeder Unterricht, jede geregelte Geistesthätigkeit 
auch formal den Charakter bildet, indem dadurch zugleich das 
Willensleben geregelt, geordnet bezw. gewöhnt wird, in einer ge- 
wissen geglätteten Art abzulaufen, eine Anschauung, welche den 
kritischen Grundlagen durchaus entspricht. Noch weit mehr werden 
wir die Tendenz, das Prinzip umfassend zu denken, bei Schmids 
Nachfolgern finden. 

4. Suchen wir etwa ein pädagogisches Schlagwort, welches 
dem Geiste der hier ausgeführten Theorie nahe kommt, so dürfte 
wohl nur Selbstthätigkeit in Frage kommen; selbstverständlich nicht 
in der Bedeutung eines Rousseau, der den Begriff überspannt und 
das Ideal einer intuitiv schöpferischen Natur vor Augen hat, son- 
dern massvoller und rein psychisch gedacht. Die Spontaneität 
des Verstandes, betont, aber naturgemäss entwickelt, ergiebt einen 
Menschen, der allezeit bereit ist, objektiven Normen Raum zu 
geben. Der Verstand gelangt zu immer höheren und abschliessen- 
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deren Einheiten, während durch diese Entwickelung zugleich Raum 
geschaffen wird, neue „Mannigfaltigkeiten" stofflicher Axt anzusetzen, 
sodass im richtigen Verhältnis auch die rezeptive Natur des Men- 
schen zu ihrem Rechte kommt. Dieses Verhältnis zwischen Spon- 
taneität und Rezeptivität möge immer stetig sich entwickeln, das 
ist die Bedeutung des Harmonischen, das Schmid einführt. Der 
Gedanke steht der Annahme starrer Vermögen, an der Schmid 
stellenweise festhält, im Grunde entgegen. Die geistige Entwicke- 
lung hat wohl die Tendenz zu innerer Befestigung und KonsoU- 
dierung gewisser Stellen des psychischen Lebens, aber, das ist 
notwendig die andere Seite, zugleich das Streben zu einem Immer- 
weiter-ausholen und -ausgreifen, sodass die Seelenkräfte nicht starr 
in sich selbst versinken werden. Das giebt der Entwickelung ihren 
eigentiich fliessenden Charakter, derselbe tritt trotz der schemati- 
sierenden, teleologischen Darstellungsweise bei Schmid genug hervor. 
Immerhin steht am Ziele ein Mensch von hoher, selbständiger, 
originaler Haltung. Wir belegen dies ausserdem mit den Stellen, 
wo er die Entwickelung der Neigung zusammenfasst.*) 

1. Der allgemeine, zum Teil unbestimmte Trieb empfängt 
zunächst eine nähere Bestimmung auf einen gewissen Stoff und 
Gegenstand (bestimmtere Neigung). 

2. Der Trieb wird verstärkt, man begehrt mehrere gleich- 
artige Stoffe, man strebt in höherem Grade nach ähnlichen Arten 
der Behandlung oder Verbindung. 

3. Mit Befriedigung des Triebes erweitert er sich; der 
vorige Gegenstand thut nicht mehr Genüge, liefert nicht genugsam 
Stoff, Neigung zu mehreren, grösseren Gegenständen und Ver- 
einigungen. 

4. Die Befriedigung der Begierden erweitert den Kreis 
unserer Vorstellungen und Erfahrungen von den Mitteln dieser 
Befriedigung selbst (mittelbare Neigung). 

5. Die mittelbare Neigung bestimmt Handlungen, die an 
sich selbst in ein neues und eigenes Verhältnis zu unserem ur- 
sprünglichen Trieb treten und dadurch neue, näher bestimmte 
Richtungen des Triebes nach Stoff und Vereinigung hervorbringen 
(formale Neigung). 

6. Die formale Neigung beginnt die Reihe von vorn, sie 
wird bestimmter — , stärker — , höher — , andere erzeugend — , 
und selbst wieder Gegenstand höherer formaler Neigung: wir 
nähern uns auf diese Weise dem Ideal einer vollendeten, all- 
umfassenden, innigen, wesentlichen und notwendigen Vereinigung 
des Ganzen mit uns und unserer selbst mit dem Universum. — 



*) Emp. Ps. S. 551 ff. 
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„Grosse, ausgebreitete, starke, feste, natürlich verbundene, feine, 
bestimmte, edle, originale Neigungen, Vorsicht und Entschlossenheit 
des Handelns sind die Bedingungen des grossen Einflusses, den der 
moralische Wille auf die gesamten Kräfte des handelnden Wesens, 
auf seine eigene Wohlfahrt und die ganze Welt hat."*) 

Trotzdem in den letzten Zeilen schon etwas neues anzuklingen 
scheint, das psychische Verhältnis zwischen formalen und materiellen 
Bildungsbegriffen ist fest geordnet. Schmid hat dabei die Kom- 
petenz seines rein psychologischen, theoretischen Standpunktes in 
keinem Punkte überschritten, er zeigt nur, dass das Streben nach 
einer theoretisch befriedigenden, allgemeingiltigen Fassung des 
Erziehungsbegriflfes zu formalen Ausdrücken führt. Der Gegen- 
stand ist damit für den Pädagogen nicht erschöpft, und es lag 
nach dem Erscheinen des Buches nahe, noch einmal auf die 
kritische Philosophie zurückzugreifen, um beide Prinzipien auch 
ethisch zu bewerten. Dabei lässt man die psychisch bedingende 
Natur der materiellen Seite eine Weile ausser acht und denkt sich 
beide Prinzipien als zwei mögliche Ziele, zwischen denen man 
etwa zu wählen habe. Es wird immer eine Abstraktion sein, die 
in der Folgezeit mit grossen Gewaltsamkeiten durchgeführt worden 
ist. Gegenüber dieser Gefahr wird es stets darauf ankommen, 
den psychischen Thatsachen so wenig als möglich Abbruch zu 
thun. Das Formale steht für die Männer, die sich der soeben 
eröffneten Aufgaben bemächtigten, am Ziele in dem beschriebenen 
umfassenden Sinne eines selbständig gehaltenen Idealmenschen 
von einer gewissen verständigen Originalität, gegenüber einem 
anderen, der für alle Anforderungen, welche Kultur und Zeit etwa 
an ihn stellen, direkt und unmittelbar vorbereitet ist. 



B. 

Drei programmatische Versuche zu einer pädagogischen 
Theorie sind unmittelbar nach dem Erscheinen der Psychologie 
Schmids veröffentlicht worden, Arbeiten von Schuderoff, Greiling 
und Heusinger. Gemeinsam ist ihnen die Überzeugung, dass es 
hohe Zeit sei, die Erziehungsziele gründlich zu revidieren, nach- 
dem die Ethik neue Grundlagen empfangen habe. Schuderoff" 
stellt seine Ansicht an die Spitze, dass mit diesen auch die Prin- 
zipien gefunden seien, welche erst „die Möglichkeit des erziehe-' 
rischen Unternehmens"**) tragen. Er glaubt, „dass mancher denkende 

*) Emp. Ps. S. 560. 
**) J. Schuderoff, Briefe über moralische Erziehung, in Hinsicht auf die 
neueste Philosophie, 1792. Siehe Vorrede. 
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Erzieher im Stillen mit Untersuchungen, Aufklärungen und Vor- 
schlägen beschäftigt sei, deren Resultate über kurz oder lang die 
Welt überführen werden, dass man den Einfluss der Philosophie 
und besonders der Moralphilosophie auf die Erziehung keineswegs 
verkannt".*) Greiling äussert sich ähnlich in seiner Vorrede: 
Die Pädagogik bleibe hinter der Philosophie zurück, obwohl sie 
gerade vom Kritizismus den höchsten Vorteil zu erwarten habe. 
Bisher ein Aggregat von Bemerkungen, Erfahrungen und Regeln, 
bedarf sie dringend allgemein giltiger Prinzipien. Ohne diese, 
als regulative Ideen, müssen alle Theorien schwankend, unsicher, 
rhapsodisch werden. Keine praktische Wissenschaft und Kunst 
kann sicher zu ihrem Zwecke gelangen, wenn nicht derselbe voll- 
ständig entwickelt und aus Prinzipien des Vermögens, vor dessen 
Forum die Wissenschaft gehört, hergeleitet ist. Weder eine 
systematische Theorie der Erziehung, noch eine Erziehungskunst 
kann stattfinden, wenn nicht der Endzweck derselben aus Prin- 
zipien der Vernunft hergeleitet und genau bestimmt ist.**) — „So- 
gar die Präliminarfrage, vor welches Forum die Frage der Zweck- 
bestimmung gehört, war noch nicht bestimmt ausgemacht Erst 
die kritische Philosophie hat die Grenzen und Gerichtsbarkeit 
der Tribunale abgesteckt; vorher übte der gemeine sogenannte 
Menschenverstand mit seinem »Das versteht sich von selbst« eine 
Art Diktatur aus."***) Und am Anfange eines seiner pädagogischen 
Aufsätze („Über den Begriff der Erziehung") verkündet Heusinger: 
, Jetzt graben wir nach dem Grunde; frühere Zeiten konnten keinen 
einwandfreien Begriff aufstellen, weil der Anteil von Erfahrung 
und etwas anderem ausser ihr nicht festgestellt war."f) Be- 
merkenswert ist hier nicht nur, dass man jetzt erst in der Lage 
zu sein glaubt, eine theoretische Begründung der Erziehung auf- 
stellen zu können und dass allen bisherigen Theorien das Prädikat 
der Allgemeinheit mangele, sondern vor allem die Erkenntnis, 
dass eine solche Theorie viel wichtiger sei als man bisher ge- 
glaubt habe, wo alle Bestrebungen direkt auf Reform der Praxis 
ausgegangen seien. Greiling nennt an einer Stelle Ethik und 
Psychologie Vater und Mutter der Pädagogik und schliesst sein 
Werk mit einem ausführlichen Plan einer „Allgemeinen Pädagogik", 
einen Plan, den Niemeyer wesentlich übernimmt. Nicht also, dass 

*) Ebenda. 
**) J. C. Greiling, Über den Endzweck der Erziehung und über den 
ersten Grundsatz einer Wissenschaft derselben. 1793. Vorrede. 
♦**) Ebenda ? 5. do. 

t) Joh. Heinr. Gotti. Heusinger, Beitrag zur Berichtigung einiger Begriffe 
über Erziehung und Erziehungskunst. 1794. — Das Buch enthält eine Reihe 
pädagogischer Abhandlungen, die unter sich in keinem systematischen Zusammen- 
hange stehen. 

2* 
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nur etwa von einer neuen Weltanschauung her eine neue Theorie 
der Erziehung gebildet werde, sondern die Forderung geht nach 
einer allgemeinen Pädagogik, mit kritischer Haltung, die alle Werte 
und möglichen Ziele vergleichend, alle pädagogischen Fragen 
systematisiert und überhaupt die Möglichkeit, Kompetenz und den 
Umfang erzieherischer Eingriffe zu erörtern hat. 



IIL Schuderoff 

Mit polemischen Angriffen gegen die Zielbestimmungen der 
vorangegangenen Aufklärung setzen Schuderoff und GreiHng ein, 
wobei ersterer die ethische Verwerflichkeit derselben, letzterer 
ausserdem ihre kritische Unzulänglichkeit voranstellt. Der Eudä- 
monismus stellte als oberste Wertbegriffe Glückseligkeit und Voll- 
kommenheit auf, letztere meist als verhülltere, verfeinerte Form 
der ersteren. 

„Glückseligkeit war bisher die grosse und alleinige Triebfeder, 
die alles in Bewegung setzte; Vervollkommnung der Angelpunkt, 
um den sich alle Bemühungen der Menschen drehten, Befriedigung 
des Triebes nach Vergnügen das höchste Ziel, nach dessen Er- 
reichung gross und klein strebte* Der Vater bildete des Sohnes 
Anlagen, damit er ihn der höchst möglichen Summe angenehmer 
Empfindungen empfänglich mache; der Erzieher benutzte die 
Fähigkeiten des Zöglings, damit er gemeinnützig werde j aber eben 
durch die Gemeinnützigkeit das selige Gefühl, es zu sein, recht 
innig geniesse."*) — -Was die Vollkommenheit anbelangt, so ist sie 
zwar ein viel brauchbarerer Grundsatz, aber teils setzt der harmo- 
nische Gebrauch unserer Kräfte ein Höheres voraus, nach welchem 
sie systematisch - harmonisch entwickelt werden müssen — der 
Grundsatz ist ethisch-indifferent — teils verhüllt sich in demselben 
oft nur das Streben nach Genuss. 

Indem aber die kritische Philosophie „die Quellen der Moral . 
läuterte, durchdrang ihr Licht auch den Nebel, in dem die Er- 
ziehung schlummerte", Moral und Erziehung sind erst jetzt ins 
richtige Verhältnis gesetzt. 

Welches ist dies Verhältnis? 

Es ist der kritische Hauptsatz Schuderoffs, den er vom 
sechsten Briefe an erläutert, an dem alle eudämonistischen Ziel- 
bestimmungen scheitern: 

„Dass Moralität und Moral nicht auf Erziehung und Kultur, 
sondern auf im Innern unserer Natur begründeten Gesetzen be- 



*) Aus dem 4. Briefe. 
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ruhen,"'*') d. h. Erziehung und Kultur begründen nicht Sittlichkeit 
(bisherige Anschauung), sondern umgekehrt, werden erst möglich 
infolge der ursprünglich sittlichen Qualität des Menschen. 

Schuderoff führt seinen Beweis sowohl in Bezug auf die 
Kulturentwicklung des Geschlechtes, wie auf die individuelle Bildung 
des Einzelnen. 

a. Auch auf den untersten Kulturstufen macht die praktische 
Vernunft ihr Recht geltend, gebietend, auch wo man die Stimme 
nicht deutlich vernimmt. Zuerst wird sie kaum bemerkbar sprechen, 
bald wird sie lauter und kann nicht gänzlich übertäubt werden. 
Sie spornt den Menschen, sich aneinander zu reihen, zu bilden, 
auf Erziehung der Kleinen zu denken. Also das Sittliche ist 
nicht durch Kultur entstanden. 

b. Zwar lehrt die Erfahrung, dass Moralität und Erziehung 
immer gleichen Schritt halten — aber welches wirkt wohl zuerst 
auf das andere? Die praktische Moral giebt die Antwort. Beide 
unterscheiden sich wie Grund und Folge. 

Damach erhebt sich die Frage: Was Erziehung eigentlich zur 
Sitüichkeit thue?**) 

„Sittlichkeit kann durch Erziehung nicht gesetzt, konstituiert, 
d. h. substanziell hervorgebracht werden, sondern nur modifiziert 
werden. Deutlichkeit, Fruchtbarkeit und Wirksamkeit . des Sitten? 
gesetzes werden durch Kultur und Erziehung bestimmt, dabei 
bleibt Sittlichkeit inrnier eins und dasselbe." 

„Erziehung kann also in mannigfacher Weise auf Sittlichkeit 
einfliessen, aber man kann diese nicht aus jener herauspressen, 
indem die Erziehung sich immer bloss nach den subjektiven Ein- 
sichten und Talenten des Erzieher^ und Zöglings richtet." 

Nach Schuderoffs Ansicht besteht demnach die versittlichende 
Wirkung jedes Unterrichts, jeder Erziehung ganz allgemein in der 
ausgleichenden, harmonisierenden Wirkung auf den Zögling. Der 
fortgehende Verkehr mit dem gebildeten Erzieher ordnet den 
Charakter, zügelt alles Formlose und entzieht fortgesetzt allem 
Ungeregelten im Zögling den Boden. Schuderoflf, der sich inmier 
auf Schmid beruft und die wichtigsten Stellen desselben über 
Erziehung zitiert, mag wohl dabei die Bildung formaler Begierden 
im Auge gehabt haben. Der Übergang zu ihnen ist, das ist die 
Meinung, nicht nur ein naturgemäss psychischer, sondern ein 
ethischer Fortschritt. Auf die formale Charakterbildung ist zweifel- 
los der Schwerpunkt gelegt, wie es für den Kantianer nicht anders 
zu erwarten ist. Das Pflichtbewusstsein wird nur in einem ge- 



*) Briefe, S. 7oflF. 
**) Vergleiche den 7. Brief. 
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ordneten Charakter rein hervortreten. Die Erziehung zu bestimmten 
qualitativen Pflichten, die gewissen Lebenskreisen innewohnen, die 
Bildung gewisser moralischer Gefühle, die ihnen entspringen, ist 
hintangesetzt. 

Es gilt darnach in Bezug auf eine Theorie der Erziehung, 
sich nur einen recht allgemeingiltigen Begriff von ihr zu bilden, 
so wird jene versittlichende Wirkung notwendig schon mitgedacht 
sein. Mag eine Erziehung sich sonst willkürliche Zwecke setzen, 
in jedem Falle hat sie die Neigungen zu regeln u. s. f., es giebt 
keine andere als sittliche Erziehung, wenn jene Zwecke nur nicht 
geradezu dem moralischen Imperativ zuwiderlaufen. Die moralischen 
Keime im Menschen werden immer heraustreten, wenn man sich 
erzieherischen Einflüssen nur überhaupt überlässt. Diesen Sinn 
hat es, wenn Schuderoff Forderungen aufstellt, wie: „Es gilt, das 
Gesetz zu dem Grade von Deutlichkeit und Evidenz zu erheben, 
die der Anwendung desselben auf vorkommende Fälle vorbaut", 
oder „das Gesetz zu immerwährender Geistesgegenwart zu bilden". 
„Durch Erziehung lernen wir uns vor einseitigen und schiefen 
Urteilen über Handlungen hüten." „Unser Auge, das wie bei 
einem Gelbsüchtigen, dem alles gelb erscheint, seine eigene Schwäche 
und Blödigkeit auf die moralischen Gegenstände übertrug, Flecken 
entdeckte, wo keine sind etc., lerne durch Selbstbeobachtung und 
Aufmerksamkeit auf unsere Urteile und Handlungsweisen, dass wir 
geneigt sind, unsere eigenen Schwächen Fremden anzudichten."*) 
Moralische Beurteilung ist die einzige materielle Kehrseite solcher 
Moralerziehung; auf Schärfung des Blickes für das Richtige, wo- 
möglich gefühlsmässig verfeinert und verdichtet, für die feinsten 
moralischen Unterschiede ist hinzuarbeiten. Denn allerdings em- 
pfiehlt Schuderoff auch dringlich einen besonderen Moralunterricht, 
der auf der Kindesstufe in der Analyse moralischer Erzählungen 
bestehen soll. Aber einmal hat derselbe gegenüber der allgemein 
moralisierenden Haltung eine sekundäre Bedeutung, wie auch sonst 
alle besonderen direkten Einwirkungen auf das sittliche Gemüt 
und sodann soll derselbe keineswegs dem Kinde Beispiele zur 
Nachahmung geben, oder konkrete moralische Gefühle (Dankbarkeit, 
Mitleid u. s. f.) erregen, sondern allein sein Auge schärfen. Als 
vorbereitend für diesen Zweck erlaubt er sogar, bei Besprechung 
sittlicher Fragen auf die Folgen der Handlungsweisen einzugehen, 
selbst Lohn und Strafe bei sittlicher Stumpfheit anzuwenden 
und dergl. 



*) Aus dem 7. Briefe. 
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IV. Greiling. 

Haftet Schuderoff noch sehr an der Praxis und erstrebt nur 
eine geläuterte moralische Erziehung, so haben die beiden folgenden 
in viel umfassenderer Weise eine pädagogische Theorie auf kri- 
tischen Grundlagen im Auge. Demgemäss bekämpft Greiling 
— er thut das viel ausführlicher als Schuderoff — die voraus- 
gegangenen Richtungen, nicht nur, weil ihre Ziele den Ansprüchen 
der geläuterten Moral nicht genügen, sondern weil dieselben un-^ 
kritisch, nicht allgemeingiltig sind. 

Als Vertreter unbefriedigender Ziele der vorkritischen Er- 
ziehungsphilosophie greift er zuerst Montaigne'^) heraus. Nach 
dessen Prinzip: „Recht, Unrecht, Sittlichkeit und Unsittlichkeit sind 
durch die Erziehung bestimmt und sind nur eine blosse Ge- 
wöhnung an besondere Denk- und Handlungsweisen" — könnte 
man überhaupt von keinem Endzweck ausgehen, man müsste ihn 
abwarten. Ein Endzweck begreift immer Ailgemeingiltigkeit, Aprio- 
rität in sich. Demnächst greift er Mandeville an,**) der als Ziel 
das interöt publique aufstellt Dieser Zweck ist vielleicht richtig, 
kann aber nicht der höchste sein: 

„Die Erfahrung zeigt verschiedene Konstitutionen der bürger- 
lichen Gesellschaft — ". 

„Der Endzweck ist a posteriori bestimmt — ". 

„Auch ausserhalb der Gesellschaft hat der Mensch eine Würde 
durch seine Vernünftigkeit — ". 

„Handeln dem Zwecke der Gesellschaft gemäss, lässt die 
Gesinnung unbestimmt — ".♦♦♦) 

„Es lässt sich, nur als Pflicht aufstellen, das Beste der 
MenschUchkeit uneigennützig zu fördern. Dieses neue Prädikat 
fordert ein neues Gesetz." 

In Bezug auf Lust und Unlust als Erziehungsprinzipien sagt 
er: „Es sind empirische Grundsätze — befriedigen die moralischen 
Ansprüche nicht — sie sind subjektiv, nur Würde dazu könnte 
eine objektive Bestimmung sein — sie sind durch Selbstthätigkeit 
nicht zu verwirklichen, endlich alle materialen Zwecke, d. h. die 
sich auf ein von dem Vermögen der Zwecke verschiedenes und 
ausser demselben bestimmtes Objekt beziehen, sind insgesamt 
empirisch und nur subjektiv gütig. Der Endzweck der Menschen 
und aller Natur muss ein formaler, bloss durch die Vernunftform 



*) Über den Endzweck u. s. f., S. I2flf. 
**) Ebenda S. iSflf. 
«**) desgl. S. 23flF, 
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des Willens bestimmter, alle anderen, z. B. die materialen Zwecke 
bedingender sein."*) 

Aber auch moralische Gefühle taugen nicht zu befriedigenden 
Zielbestimmungen. „Die Freuden des sittlichen Gefühls sind eben- 
falls durch Lust und Unlust bestimmt." Durch Dazwischenkunft 
des Verstandes und der Vernunft werden die Gefühle verfeinert. 
Feine Gefühle sind solche, die sich mehr auf Einheit, als auf 
Mannigfaltigkeit beziehen; an sich gehören alle der Rezeptivität 
an. Sie werden durch die formeüden Vermögen * etwas gehoben, 
aber ohne die Gesetze der Vernunft haben die Gefühle keinen 
Wert vor einander. 

Man sieht, Greiling bekämpft den Eudämonismus in jeder 
Form, gleichviel, ob derselbe mehr objektive Gestak hat (prak- 
tischer Nutzen) oder sich subjektiv (Gefühlsseite) gebärdet. In 
der Erziehungsphilosophie aber kann man, das ist sein Glaube, 
jede materiale Zielbestimmung dem Eudämonismus gleichsetzen, 
sie steht und fällt mit ihm. Mit Wissen und Können als selb- 
ständigen Werten kann nicht gründlicher aufgeräumt werden, als 
er es in den Worten thut: „Was thut man, als dass man ein 
Kind, um es recht glücklich zu machen, an Leib und Seele ver- 
weichlicht, Begierden frühzeitig erweckt und das Bedürfnis ange« 
nehmer, süsser Gefühle und Zustände recht fühlbar macht und 
schärft? Allein durch diese zu frühe, zu stark gereizte Sinnlich- 
keit wird der Mensch, den man glücklich machen will, ganz aus 
sich selbst geworfen, zum Sklaven der Aussendinge gemacht, wird 
allen erhabenen Seelenkräften ihr Eigenwert abgesprochen, werden 
diese zu Maitressen für den Fürsten des Vergnügens abgerichtet 
und werden der künftig erwachenden Vernunftthätigkeit die höchsten 
Hindemisse entgegengetürmt."**) Das trifft nicht nur den gröberen 
Eudämonismus, diese harten Worte treffen jede materiale Ziel- 
bestimmung. Denn es ist Eudämonismus nur etwas verfeinert, 
auf intellektualer höherer Stufe, wenn man Vollkommenheit als 
Ziel der Erziehung aufstellte. GreiHng erkennt deutiich den inneren 
Zusammenhang, in dem dieser an sich in der Erziehung „so un- 
entbehrliche Grundsatz" mit dem Eudämonismus der Aufklärung 
steht. Vollkommenheit des Geistes ist eine Intellektualisierung des 
Glückseligkeitsprinzips, zugleich die formale Kehrseite einer Rich- 
tung, die übrigens den Schwerpunkt auf materiale Ziele legt, und 
eben als formalerer Ausdruck ist dieser Grundsatz dem Kantianer 
noch das beste der verworfenen Richtung, aber gleichwohl unzu- 
länglich! „Der Grundsatz der Vollkommenheit oder die grösst- 



*) Ebenda S. 23 ff. 
**) Ebenda S. 32 ff. 
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mögliche Entwickelung der menschlichen Kräfte scheint mir vor- 
züglich das Prinzip der gelehrten und wissenschaftlichen Erziehung 
zu sein. Allein und zu starr betont giebt es die Erscheinung, 
die wir täglich machen: dass geistig hochstehende Menschen, die 
in das innere Heiligtum der Wissenschaften eindrangen, ihre Grenzen 
erweiterten, an Moralität tief unter denen stehen, deren Kräfte 
unentwickelt geblieben sind. Jener Grundsatz fordert nichts als 
Fleissi eine negative Tugend."*) Er bringt also das Missverhältnis 
zwischen intellektueller und moralischer Bildung hervor, dadurch, 
dass er leicht nur auf die intellektuellen Kräfte gedeutet wird; es 
fehlt die Bestimmung der Einheit des Zweckes. „Nur durch die 
Sittlichkeit bekommt die Kultur aller Kräfte harmonische Einigung", 
sie stimmt die Mannigfaltigkeit menschlicher Kräfte in allen Arten 
„Mischungen, Graden und Verhältnissen zum schönsten Einklänge"* 

Diese auf einen ethischen Grundton abgestimmte har- 
monische Entwickelung in einem vorwiegend formalen Ausdruck 
kann ausschliessUch einer allgemein giltigen Zielbestimmung dienen; 
es muss hinzugefügt werden: mit formalem Ausdruck, denn das 
moralische Element tritt zu dem Begriff harmonischer Entwickelung 
keineswegs als ein materieiUes Attribut hinzu; es ist kein besonders 
gearteter, besonderen sittHchen Verhältnissen des Menschen ange- 
messener und qualitativ gefärbter Idealmensch; das Sittliche selbst 
als reine Vemunftmässigkeit des Willens entwickelt und nicht etwa 
in die Ausbildung gewisser spezifisch sittlicher Gefühle, wie Dank- 
barkeit, Mitleid und dergl. gesetzt, ist eminent formial gedacht, 
sodass jener umfassende Zielbegriflf der harmonischen Entwickelung 
durch Hinzufügung der ethischen Bestimmung nur eine weitere 
Verengung, die höchste moralische Zuspitzung erhalten kann. 

Es büdet diese formale Natur seines Sittlichkeitsbegriflfes einen 
prinzipiellen Punkt bei ihm; er meint, dass nur dadurch gerecht- 
fertigt werden könne, der „natürlichen Erziehung" gegenüber, welche 
alle unbeabsichtigten erzieherischen Einflüsse aus der menschlichen 
und natürlichen Umgebung des Kindes umfasst, die Notwendigkeit 
einer „künstlichen Erziehung" als den Inbegriff der planmässigen 
Einwirkungen nachzuweisen. Greiling ergeht sich ausführlich über 
die Vor- und Nachteile einer jeden; bezeichnend ist etwa der 
Satz, wo er vom Hause als erzieherischem Faktor spricht: „Die 
Gatten-, Vater-, Mutter-, Bruder-, Schwesterliebe, welche die Familien 
zu dem schönsten harmonischen Bunde vereinigen, geben allein 
einen Ton der Herzlichkeit, Aufrichtigkeit, des Wohlwollens und 
stiller Bescheidenheit, der auf den Zuschauer unwiderstehlich wirkt 
und alle Saiten seines Herzens in belebenden Schwung setzt. 



«) Ebenda S. 35 flf. 
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Jenes Band wechselseitiger Harmonie ist aber noch nicht Tugend, 
sondern meist nur pathologische Gesinnung; allein es ist die 
Stimmung des Herzens, in welcher Tugend mehr als in einer 
andern sich einwurzeln kann."*) Greiling urteilt demnach keines- 
wegs geringschätzig über die sittlichen Einflüsse, die der Mensch 
aus seiner natürlichen Umgebung empfängt, sie wären unter gün- 
stigen Umständen in materieller Hinsicht vielleicht völlig aus- 
reichend, den Menschen für seine Pflichten vorzubereiten; nur 
dass eben der formale Charakter des kritischen Ethos dabei nicht 
seine Rechnung findet, fordert die Ergänzung heraus, in Gestadt 
einer planmässigen moralischen Bearbeitung der kindlichen Gemüter. 

In der formalen Natur des ethischen Zieles erblickt Greiling 
also die MögHchkeit, eine allgemein giltige Theorie der Erziehung 
auszubilden, d. h. einer solchen, die nicht einen Menschen in 
einer bestimmten Gesellschaftslage, eines bestimmten Kulturstadiums, 
also empirischer und zufillliger Kriterien im Auge hat. Er erledigt 
so einen Einwand Rehbergs,**) eine Wissenschaft, wie man aus 
Kindern Menschen von vorgeschriebenem Charakter erziehen könne, 
gäbe es nicht — : „einen bestimmten Charakter, von bestimmter 
Grösse, Inhalt und Umfang kann die Erziehung nicht bewirken, 
Lebhaftigkeit, Stärke, Menge, Feinheit, Originalität u. s. w. bleiben 
unbestimmt, Gefühle und Neigungen hängen nicht von unserem 
Willen ab, noch von der Macht der Erziehung. Aber ein tugend- 
hafter Charakter überhaupt gemäss den jedesmaligen Anlagen muss 
möglich sein, weil wir sonst alle Erziehung aufgeben müssten. 
Man kann also sagen, dass es keine Wissenschaft geben könne, 
Menschen von vorgeschriebenem materialen, wohl aber von einem 
formalen Charakter, d. h. von moralisch konsequenter Denkart zu 
bilden." — In der begrifflich klaren Scheidung des Formalen vom 
Materialen liegt wieder das eigentÜch kritische Moment seines Ver- 
suches. Greiling übernimmt des weiteren konsequent die Gegen- 
überstellung des absoluten, formalen und hypothetischen, materialen 
Zweckes von Schmid, in einer Reihe von Formeln mit impera- 
tivischen Ausdrücken — auch das ist im Sinne der kritischen 
Ethik, solche Formeln aufzustellen, aus denen die konkreten Forde- 
rungen deduziert werden können: 

I. Absoluter Zweck***): Entwickele, übe, veredele alle Kräfte 
deines Zöglings in natürlicher Unterordnung und harmonisch zum 
Endzweck der moralisch praktischen Vernunftswirksamkeit. 

„Diesem Hauptzweck steht die gesellschaftliche Brauchbarkeit 
entgegen, die untergeordnet ist. Die beste Erziehung strebt beide 

«) Ebenda S. 94 ff. 
**) Rehberg, Prüfung der Erziehungskunst, 1792. 
***) Ebenda { 14, S. 45 ff- 
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harmonisch zu befördern. Dieser sekundäre Zweck setzt den 
Menschen als Bürger, jener als Mensch überhaupt" — mit einem 
leichten Anklang an Rousseau. 

2. Vollständiger Zweck: „Kultiviere alle Kräfte des Menschen 
in natürlicher Ordnung und harmonisch zum höchsten Zwecke 
der Menschheit, insbesondere an solchen Objekten und geinäss 
den Verhältnissen, in welchen der Erzogene einst brauchbar für 
andere werden kann." 

Nun ist sich aber GreiUng, wie nicht anders zu erwarten, 
des psychisch bedingenden Verhältnisses, in welches £hrh. Schmid 
den materiellen Bildungsbegriff zu dem formalen gesetzt hatte, 
vollkommen bewusst; wie verbindet er damit den ethischen Primiat 
des letzteren? Aus dieser Verbindung allein können sich spezifisch 
pädagogische Postulate ergeben. Solche unterrichtliche Folgerungen 
kündigt polemisch der Satz an: „Dem steht — Greiling hat eben 
die Entgegensetzung seiner beiden Hauptzwecke ausgeführt — die 
Verbalmethode entgegen; wo man nur sagt, was, wie, wodurch 
etwas sein und geschehen soll und wo die ganze Seelenkultur 
durch den Sinn des Gehörs wie eingeimpft werden soU, krampf- 
haft, disharmonisch, kraftlos, scheinbar. Nun ist es zwar wahr, 
wenn es nur der Zweck der Erziehung sein soll, die Klinder 
mit Kenntnissen auszurüsten und wenn es gleichviel ist, ob diese 
Kenntnisse durch eigene freie Thätigkeit erlangt oder nachgebeten 
sind, so braucht man nur das Ohr." — Und nach Erwähnung 
Rousseaus weiter: „Durch die eben gerügte Erziehungsart entsteht 
ein Missverhältnis der Bildung, die der ebenmässigen Entwickelung, 
Stärke, dem Gleichgewichte der Kräfte Abbruch thut, den End- 
zweck der Erziehung mindert Nur der Boden ist fruchtbar, 

der aus seiner eigenen Fülle Kräuter und Blumen hervortreibt. — 
Die schönste, treffendste Beschreibung kann die Stelle der selbst- 
eigenen Anschauung nicht ersetzen. Das Materiale der Empfindung, 
der Anschauung, des Begriffs, der Begehrung, das, was empfunden, 
vorgestellt und begehrt wird, wird nicht durch Worte, sondern 
allein durch lebendige Anschauung gegeben."*) 

Solche Erwägungen, in welche die psychischen wie ethischen 
Voraussetzungen zusammenfliessen, leiten ihn zu der freilich wieder 
sehr schematischen, aber für den Kantianer bezeichnenden For- 
derung: die Erziehung muss das Stadium der Sinnlichkeit völlig 
erschöpfend und vielseitig durchlaufen haben, ehe sie sich der 
Bildung des Verstandes, und die Sphäre des letzteren wiederum 
genugthuend erschöpft haben, ehe sie sich der Behandlung der 
Vernunft zuwenden darf. Dabei soll ein jedes Vermögen aus- 
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schliesslich der ihm eigenen Natur gemäss behandelt werden 
dürfen. Man könnte die hier vorliegende Denkweise vielleicht als 
den Grundsatz einer bewussten Verzögerung der Unterrichtsgeschäfte 
nennen. „Wenn man in dieser gesetzmässigen natürlichen Ordnung 
fortschreitet, durch die Kultur der äusseren Sinne das Anschauungs- 
vermögen beschäftigt, viel und vielerlei beschäftigt, dann durch 
die Mittelstufe der Phantasie zum Verstände und von diesem 
endlich zur Vernunft übergeht und beide letzteren vor allem an 
äusseren objektiven Stoffen übt, ehe man zu inneren subjektiven 
übergeht — — — so hiess das bis jetzt Zeit verderben 1" Das 
Rousseausche „perdre le temps pour en gagner" interpretiert er 
in diesem kantisch schematischen Sinne. 

Es bekommen diese Forderungen bei ihm als Inb^riff der 
„intellektualen Erziehung der Seele", die von dem eigentlichen 
Sachunterricht abgetrennt gedacht wird, aber auch greifbaren kon- 
kreten Ausdruck, wo er von den Aufgaben des Unterrichts speziell 
spricht. „Bildung des gesamten Erkenntnisvermögens heisst Unter- 
richt; sein Zweck ist Selbstthätigkeit im Anschauen, Denken und 
Erkennen anzuregen, zu beleben und zu stärken. Dieser Zweck 
kann nicht erreicht werden, wenn man die logischen Regeln des 
Selbstdenkens vordoziert, sondern dadurch, dass man sie anwendet 
und Selbstdenken zur Gewohnheit und zum Bedürfnis macht 
(intellektuell formale Denkart). Diese Selbstthätigkeit im Denken 
als Prinzip alles Unterrichts erfordert zweierlei: Selbstauffassen des 
StoflFes und Selbstbilden des StoflFes. — Man könnte auch sagen: 
„Der Zweck der Bildung des Erkenntnisvermögens ist Aufklärung. 
Diese ist entweder formell oder materiell. Die formelle besteht 
in Selbstdenken, die materielle in einem Vorrat von Kenntnissen, 
die uns als sittlichen und geselligen Wesen unentbehrlich sind. 
Die formelle Aufklärung ist vollkommen, wenn sie ausgebreitet, 
stark und lebhaft ist." 

Die Forderungen der Selbstthätigkeit und Anschauung haben, 
wo sie auch immer in der Pädagogik erhoben worden sind, immer 
in einem inneren Zusammenhang gestanden. Bei diesen kantisch 
gefärbten Bestrebungen kommt es darauf an, zu erkennen, wie in 
ihnen allein die beiden Seiten des Unterrichts, die psychisch und 
ethisch verschieden gewürdigt sind, eine befriedigende Vereinigung 
erfahren. Wie aber besonders bei Greüing alles auf den klar 
erkannten Unterschied beider Teile hinausläuft, geht zum Schluss 
daraus hervor, wie dieselbe auch seinem Plan einer wissenschaft- 
lichen Pädagogik eigentlich zu Grunde liegt. 

Die Pädagogik wird eingeteilt nach den Kategorien der 
Quantität; darnach giebt es eine allgemeine, spezielle und eine 
individuelle Erziehungslehre. Davon fällt die letztere sogleich 
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wieder aus dem Rahmen wissenschaftlicher Darstellung heraus, 
jeder Erzieher muss sie sich selbst entwerfen je nach der be- 
sonderen Lage, in der er sich mit seinem Zögling befindet, hoch-» 
stens musterhafte Beschreibungen könnten geliefert werden. Es 
bleiben somit allgemeine und spezielle Pädagogi)L zurück; wobei 
der Schwerpunkt ganz ausgesprochen auf jene gelegt ist. Es 
spiegelt sich im allgemeinen in beiden de;r Dualismus der Zweck- 
bestimmung wieder; denn die allgemeine Pädagogik, deren Idee 
Greiling als „etwas Neues aufzustellen wagt'S umfasst die „allge- 
meinen Bildungsgesetze, die aus der Natur der menschlichen 
Seele vollständig entwickelt, erklärt, systematisch verbunden und 
geordnet werden müssen. Sie mögen darnach als regulative Ideen 
allen speziellen Erziehungsvorschiiften für die Menschen einer Zeit, 
eines Landes, einer Kultur, eines Klimas und dergl. zu Grunde 
gelegt werden. Genauer hingesehen ist aber der Gegensatz beider 
Zweige der Pädagogik nicht derselbe der Erziehungszwecke. In 
der umfassendsten Weise denkt sich GreiLing unter „allgemeiner 
Pädagogik" ein System aller prinzipiellen Fragen, wie es noch 
heute gilt, nur nach der herrschenden Denkweise auf das Formale 
als absolutem Zweck zugespitzt. Die spezielle Pädagogik hat 
zweifellos „hypothetische" Zwecke vorzugsweise im Auge, also 
Menschen von besonderer materieller Beschafifenheit, ohne aber, 
was kaum möglich wäre, die formale Kehrseite irgendwelcher, etwa 
Kulturforderungen auszuschliessen. Der Plan, den Greiling schliesslich 
zu einer allgemeinen Pädagogik entwirft, zeigt seine umfassende 
Vorstellung davon. Nach der Gliederung der körperlichen Er- 
ziehung behandelt er in der Seelenerziehung zunächst die intellek- 
tuelle Bildung (Unterricht) rein fprmal, sodann die übrigen Ver^ 
mögen bis zur Forderutig einer pädagogischen Pathologie. Keip 
anderer als Niemeyer hat diese Disposition aufgegriffen und das 
Progranam erfüllt* 



V. Heusinger*) 



Heusingers kritisches Bestreben geht in Bezug auf Pädagogik 
in noch viel durchgreifender Weise — und erschöpft sich eigentlich 
darin — auf die begriffliche Sonderung des formalen vom mate- 



*) Der folgenden Betrachtung sind zu Grunde gelegt ausser dem schon 
oben zitierten ,fBeytrag zur Berichtigung** — sein „Versuch eines Lehrbuchs 
der Erziehungskunst (1795); dessen Hauptteil er als „Entwurf einer Theorie 
der Erziehungskunst** selbst überschreibt. 
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riellen Bildungsbegriffe. Damit hängt es aufs engste Kusammen, 
dass er die Erziehung vollständig formalisieren und den kümmer- 
lichen Rest materieller Zielbestimmungen bei Greiling ganz tilgen 
möchte, bemerkenswerter Weise unter fortwährender Exemplifikation 
auf Rousseau. Hatte doch der Meister Kant selbst in Erziehungs- 
fragen sich vor dem pädagogischen Genius des Franzosen gebeugt! 

In einer seiner zerstreuten Abhandlungen knüpft Heusinger 
bequem an Greiling an. Schon der Titel „Erziehung als ein 
wirksames Mittel zur Beförderung unserer Ruhe und Glückseligkeit 
vorgestellt"*) zeigt, dass er, wie seine Vorgänger, den ethischen 
Ausgangspunkt nimmt, über den er sich aber weiterhin viel mehr 
als jene erhebt. 

„Das grösste von allen moralischen Übeln besteht darin, dass 
es Menschen giebt, die entweder die Absicht haben, dem Sitten- 
gesetz entgegen zu handeln, oder es doch nicht zur letzten und 
einzigen* Vorschrift ihres Handelns machen. - Ihre gefahrlichen 
Maximen gründen sich in einem durch was immer entstandenen 
Missverhältnis ihrer Gemütskräfte — und ich behaupte, dass Er- 
ziehung zu der Entstehung dieses Missverhältnisses beitragen, aber 
auch dessen Entstehung sehr kräftig verhindern kann." **) — Wir 
hören von neuem die Forderung einer ethisch harmonischen Ent- 
wickelung; wieso wird dagegen in der gewöhnlichen Erziehung 
gefehlt? 

„Was schadet eine kleine Notlüge, die niemandem etwas 
raubt und uns aus einer Verlegenheit hilft? — Der psychologische 
Grund aller solcher alltäglichen Maximen ist eine ziemlich geübte 
theoretische , aber ganz unkultivierte praktische Vernunft. Die 
Vernunft im theoretischen Gebrauch, was im gemeinen Leben 
Beobachtungsgeist, Verstand, Kopf und dergl. heisst, muss einen 
merklichen Grad von Übung und Bildung erhalten haben, wenn 
ein Mensch in der Gesellschaft mit seinesgleichen sich in irgend 
etwas auszeichnen und die Augen mehrerer auf sich ziehen will. 
Wenn das nicht ist, so heisst er plattköpfig, roh, albern, ungebildet 
und niemand bemerkt, ihn. Er kann übrigens gesunden Verstand 
haben. Da dieser aber auch bei Bauern zu finden ist, so kann 
er, meint man, sich unmöglich einen Platz in der gebildeten Ge- 
sellschaft verschaffen. — Beobachtet man die Menschen, die oft 
sehr hoch ihrer Talente und Kenntnisse . wegen gepriesen werden^ 
so ist bei den meisten Witz, Scharfsinn, eine gewisse Gelenkigkeit 
des Geistes, eine schimmernde Urteilskraft nicht zu verkennen; ihr 
Hbrz wird aber nur flüchtig und durch Laune erwärmt."***) 

*) Die fünfte der in seinem Beytrag enthaltenen Abhandlungen. 
••) Ebenda S. Ii8. 
«*«) Ebenda S. 120. 



_ 31 — 

Er geht auch nicht wesentlich über Greiling darin hinaus» 
was er über die Ursachen dieses „argen Missverhältnisses der 
Kräfte*' beibringt: 

a. Eine Erziehung, welche die Kinder in den Jahren der 
Unreife wesentlich dem Urteil anderer unterwirft, verleitet es auch 
später immer auf andere zu hören; 

. b. Eine Erziehung, welche den Kindern seichte und unrichtige 
Kenntnisse giebt, gewöhnt den Geist mit solcher nahrungsloser 
Speise zufrieden zu sein; 

c. Eine Erziehung, die das Kind von den Gegenständen 
der Körperwelt und von der Beobachtung der Veränderungen an 
ihnen abzieht, verhindert das Gefühl für Wahrheit. — Wahrheit 
hat mit dem Ausspruch des Sittengesetzes das Merkmal der Un- 
parteilichkeit, der Abwesenheit alles Eigennutzes gemein, die Ur- 
teile: so verhält sich die Sache — und: das ist recht — stimmen 
hierin völlig überein; 

d. Jede Erziehung, die lehrt, der Mensch sei zur Glück- 
seligkeit da, giebt dem Eigennutz das Übergewicht. 

Alle diese Punkte, besonders die ersten, zeigen Heusingers 
Misstrauen gegen jeden materiellen Büdungsbegriff, betont muss 
dabei werden, dass von ethischen Postulaten Forderungen an 
den Unterricht gestellt werden; Kenntnisse, als Hauptziel des 
Unterrichts bringen den Menschen in moralische Abhängigkeit von 
den Dingen ausser ihm. 

Wie kann also die Geistesfail^dung, die intellektuelle Führung 
von sich aus auf jene ethisch abgestimmte Harmonie hinarbeiten? 

a. Das Kind muss gewöhnt werden, keiner Maxime zii 
folgen (und keinen Begriff zu bilden) als die es versteht, das 
Kind wird konsequent. Der wahrhaft Tugendhafte ist immer 
konsequent. 

b. Die Erziehung darf nicht auf die Menge der Kenntnisse 
und Begriffe bei den Kindern, sondern nur Richtigkeit, Bestimmt- 
heit, Klarheit und Deutlichkeit derselben achten. Das Kind be- 
kommt das tiefe Bedürfnis, nach richtigen, jedesmal als wahr und 
zuverlässig befundenen Begriffen und Regeln zu denken; 

c. Jede Erziehung, die das Kind lange und andauernd 
mit den Dingen der Körperwelt beschäftigt, verschafft ihnen Ge- 
legenheit, Wahrheit und Irrtum leicht selbst zu finden; 

d. Zuletzt fordert Heusinger gegenüber den gefährlichen 
Glückseligkeitslehren einen Moralunterricht, aber zur rechten Zeit! 
Er ist der Ansicht, dieser gehöre in das Alter der Reife und 
kann zur Zeit der eigentlichen Erziehung den grössten Schaden 
stiften, da er dann beiträgt, dem Kinde unverstandene, nicht $elbst 
gebildete und nur angeeignete Begriffe und Maximen. zu vermitteln. 
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„überhaupt wird die Erziehung dadurch, dass sie diie Be- 
förderung menschlicher Kräfte nach der Ordnung und nach dem 
Willen der Natur unterlässt, weit mehr die Veranlassung zu Immo- 
ralität als dadurch, dass sie (direkt) dem eigennützigen Triebe im 
Menschen Stärke erteilt. Die richtige Erziehung wird keineswegs 
die Kräfte, die man zur Sinnlichkeit des Menschen rechnet, un- 
entwickelt und unausgebildet lassen, sie wird aber sorgen, dass 
zwischen beiden nicht eher Widerstreit sich erhebt, als bis die 
Vernunft die Kraft hat, den Kampf ehrenvoll zu führen. Vor 
dieser Zeit darf es nicht zum Streit kommen, darf auch von 
keinem Sittengesetze (als Gegenstand eines besonderen Moral- 
unterrichtes) die Rede sein."*) 

„Hieraus folgt, dass die Erziehung der künftigen Moralität 
Hindemisse bereitet, eben so sehr, als sie die Entwickelung der 
Kräfte gegen den Willen der Natur besdileunigt und besonders 
durch Beschäftigung mit Begriffen und Ideen und durch Aufer- 
legung morahscher Regeln die Vernunft in den Kindern zu einer 
Zeit hervorruft, wo die Sinnlichkeit oder die eigennützigen Triebe 
noch ihre ganze Macht nach dem Willen der Natur ausüben." 

Bereits am Schlüsse dieser Abhandlung zieht dann Heusinger 
die Folge: Hinausschieben jedes wissenschaftlichen Unterrichts in 
das Jünglingsalter. Überschauen wir die Abhandlung, so ergiebt 
sich, dass Verstandesbildung hier zugleich verworfen und gefordert 
wird. Verworfen wird sie zunächst in dem grob materiellen Sinne 
der Aufklärung, wo die Bereicherung mit Kenntnissen als „Nahrung 
für den Verstand" geschätzt ist, aber auch in jeder verfeinerten 
Bedeutung, welche die intellektuelle Kultur an die Spitze stellt; 
gefordert wird sie aber in dem Grade als sie zu einem selbstän- 
digen Menschen von konsequenter Haltung gehört. Mehr Be- 
tonung wird auf einen gesunden selbstsicheren Verstand gelegt, 
„das Gefühl für Wahrheit" für das intellektuelle, wie sittliche 
Leben vorausgestellt. 

Beschäftigen wir uns zunächst mit jenem zeitlichen Dua- 
lismus, in welchen die intellektuelle Führung zerfällt gemäss 
der Forderung, den wissenschaftlichen Unterricht aufzuschieben. 
Heusinger dient uns mit einer andern seiner vorbereitenden Ab- 
handlungen: „Welches ist das unterscheidende Merkmai zwischen 
Erziehung und Unterricht?"**) Er holt wieder in weitschich- 
tigen psychologischen Betrachtungen aus , indem er für das 
übliche System der Geistesvermögen eine andere Gruppierung 
vorschlägt. 



*) Ebenda S. 124 ff. 
*•) Ebenda. Vierte Abhandlung S. 67 ff. 
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In Bezug auf ihre Leistungen sind darnach Sinnlichkeit, Ver* 
stand, Vernunft in ihrem Aufstieg wichtiger als die sonst genannten 
Vermögen. Heusinger nennt jene hervorbringende Kräfte, denn 
sie bringen jeweils neue Gebilde, neu in Bezug auf Gebrauch 
hervor, die Sinnlichkeit Vorstellungen, der Verstand Begriffe, die 
Vernunft Ideen. Was man sonst Vermögen nennt, sind teils 
sammelnde (Gedächtnis), teils verändernde (Einbildungskraft), teils 
benutzende Kräfte (Urteilskraft), wovon keines zum Prinzip des 
Bildungsprozesjses erhoben werden kann. Er sagt in Bezug auf 
das Gedächtnis: „Das natürliche Gedächtnis hebt Anschauungen 
und selbstgebildete oder eingesehene Begriffe auf. Wenn etwas 
verloren geht, ist es die Schuld »der Vorstellungen gewesen, nicht 
des Gedächtnisses. Ein künstliches Gedächtnis aber, und nur in 
diesem Sinne ist von einem guteji oder schlechten Gedächtnis 
zu reden, brauchen nur Prediger, Schauspieler und dergl. — Dem- 
nach hat der Erzieher auf die Übung des Gedächtnisses gar keine 
Rücksicht zu nehmen, denn die Forderung, dass Stoff herbei- 
geschafft wird, wird anderswo erledigt." — Ähnlich ist die Phan- 
tasie eine rein formale Kraft; „Es liegt in ihr keine Gesetz- 
mässigkeit, die da vorschreibt, welche Vorstellungen sie verbindet, 
und was sie aus ihnen erzeugen soll, so erhält der Erzieher auch 
in Ansehung dieser Kraft keine Regel. Die Einbildungskraft übt 
sich ohne sein Zuthun, sie ist im Kinde thätig wie im Manne, 
und wenn sie in den Jahren der Reife andere Vorstellungen ver- 
bindet und andere erzeugt als beim Kinde, so liegt das darin, 
dass der Mann andere Vorstellungen braucht als das Kind. Der 
Erzieher kann auch für diese Kraft nichts anderes thun, als Stoff 
zu Vorstellungen zu geben, und das gehört nicht hierher." Von 
der Urteilskraft gilt dasselbe. „Urteile haben in mannigfacher 
Verschiedenheit unter den Menschen statt, aber bloss als Urteile, 
d. h. auf das Bewusstsein bezogen, sind sie alle richtig, wer ein 
Urteil anders findet, hat nur andere Merkmale in die verbundenen 
Vorstellungen hineingelegt; Übung der Urteilskraft kann also nicht 
zum Widerruf einer Behauptung führen."*) 

Heusinger kommt zu dem Resultat, dass nur die hervor- 
bringenden Kräfte ganz eigentlich entwickelt werden können; sie 
müssen aus sich selbst entwickelt werden, sie sind in ihrer Wirk- 
samkeit nicht an andere Kräfte gebunden, während die übrigen 
sich im richtigen Verhältnis mit entwickeln, wenn nur jene genügend 
Beachtung finden. An alledem ist dies, bemerkenswert, dass hier 
nach dem umfassendsten Ausdruck für die naturgemässe Geistes- 
bildung, die den Inhalt des formalen Erziehungsbegriffes bildet. 



*) Ebenda S. 85. 
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gesucht wird; keine einzelne spezifische Geisteskraft, wie die an- 
geführten, genügen ihm; ebensowenig das Gefühlsvermögen, das 
Begehrungsleben oder die körperliche Seite, dürfen dem Erzieher 
im Vordergrunde stehen oder mit den übrigen zusammen zu einem 
Kollektivziel vereinigt werden; in solche* Zielbestimmungen verhüllt 
sich, so misstraut er, immer ein materieller Erziehungsgeist, der 
hier an der Wurzel hervorgezogen wird. Und das ist ganz sicher: 
wo etwa Übung des Gedächtnisses als selbständiger Wert hingestellt 
wird, wozu auch Neuhumanisten vom Schlage Niethammers nicht 
abgeneigt sind, ist dies nur eine formale Bemäntelung eines in 
diesem Falle äussersten Stoffkultus, oder, ein feinerer Fall, wenn 
Erzieher auf die Bildung der moralischen Gefühle hindrängen, 
wie es Pestalozzis Pädagogik thut, so Kegt sicherlich eine höchst 
materielle Auffassung des sittlichen Lebens zu Grunde, nämlich 
die Schätzung der bestimmten Pfiichtenkreise, in denen sich der 
Mensch sittlich bethätigt, oder aus denen der Mensch sittlich 
hervorgeht. Wie sich in der Verstandesbildung der Aufklärung im 
Grunde nur materielle Motive verbergen, ist schon erwähnt. Dem 
begegnet aber die Voraussetzung, welche Heusinger einführt, dass 
ein formales Ziel umfassend sein muss; es fragt sich darnach nur, 
ob die von ihm vorgeschlagene Formel, stufenweise Führung durch 
Sinnlichkeit, Verstand und Vernunft hinreichend ist und dem 
Erzieher etwas bietet. Heusinger macht selbst die Anwendungen. 
Wenn demnach die Forderung der Erhebung lautet: Befördere 
die Entwickelung der menschlichen Kräfte in Person deines Zög- 
lings — so lauten die ersten Unterforderungen: Befördere zuerst 
die Entwickelung der Sinnlichkeit! — Befördere die Entwickelung 
des Verstandes nach der Periode der Sinnlichkeit — '- und ebenso 
für die Vernunft. Was sich Heusinger dabei im einzelnen denkt, 
werden wir bei seinem „Versuch einer Pädagogik" näher sehen, 
für die Aufgabe seiner Einzelabhandlung genügt es, dass er aus 
diesen Voraussetzungen die Forderung ableiten kann: Urteile und 
abstrakte Begriffe dürfen nicht gelehrt, nicht mitgeteilt und etwa 
nur vom Zögling eingesehen werden; allgemeine Wahrheiten dürfen 
nicht nachgesprochen werden, wenn es sich um die Bildung des 
Zöglings handelt. Da darf dieser nur in die Lagen versetzt werden, 
um den Schluss und dergl. selbst zu vollziehen, nur so kann das 
Wahrheitsgefühl sich in ihm entwickeln, welches ja, wie wir gehört 
haben, direkt ans Sittliche heranreicht. Urteile und Schlüsse 
dürften gelehrt werden, wenn es sich etwa nur um einen Fach- 
unterricht handelte, der den Zögling in möglichst kurzer Zeit in 
eine Disziplin einführen soll. Darauf eben gründet Heusinger 
seine kritische Unterscheidung zwischen Erziehung und Unterricht, 
er setzt der Erziehung das rein formale Ziel mit Ausschluss aller 
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materiellen Ergänzungen und überlässt diese wiederum einseitig 
ausschliesslich einem späten Unterrichte. Die Terminologie ist 
offenbar ganz unglücklich, aber sachlich konnten beide Prinzipien 
kaum genauer unterschieden werden. Hören wir zunächst seine 
Forderung für die intellektuelle Erziehung: 

1. Der Knabe muss die Gegenstände selbst sehen, befühlen, 
zerlegen, verändern, nicht einmal Abbildungen genügen für diesen 
Zweck. Wer das versäumt, prügelt die Kinder zum Unterrichte; 
der Trieb nach Beschäftigung, eben eine Erscheinung der sinn- 
lichen Periode, konmit uns glücklich entgegen. 

2. Gesunder Verstand, Gefühl für Wahrheit und Sittlich- 
keit können nicht durch Studium, Unterricht, nicht durch den 
Durst nach Kenntnissen gebildet werden. Jene sind ein Geschenk 
der Natur und die unausbleibUche Folge harmonischer Ausbildung 
unserer Gemüts- und Körperkräfte. — Eine richtige Erziehung 
wird uns den Genuss und Besitz dieses Kleinodes sichern; — die 
falsche Erziehung erspart dem Kinde Anstrengung der Gemüts- 
und Körperkräfte; — sie will sich verdient machen, indem sie 
die Wissenschaften erleichtert. 

Heusinger stellt schliessÜch folgende Unterschiede auf:*) 

1. Erziehung und Unterricht unterscheiden sich in der Art, 
Vorstellungen zu erwecken; Erziehung setzt die Kinder in Um- 
stände, selbst Vorstellungen zu erzeugen, Unterricht trägt die vom 
Lehrer erzeugten oder von ihm angenommenen Vorstellungen dem 
Schüler vor. 

2, Beide unterscheiden sich in der Absicht: Unterricht 
wird gegeben, um dem Schüler gewisse Vorstellungen nur mitzu- 
teilen; Erziehung bemüht sich, den Zögling übungsfähig zu machen, 
selbst Vorstellungen zu erzeugen. Der Erzieher darf die Freiheit 
nur leiten, nicht zwängen. 

Es ist nach Heusingers Meinung unkritisch gewesen, von 
einem blossen Unterrichte erziehliche Erfolge -zu erwarten. Um 
Gespensterfurcht zu beseitigen, hat man Naturlehre gegeben, gegen 
Vorurteile hat man mit Morallehre arbeiten wollen; um eine „weise 
Einrichtung des Gemütes" zu veranlassen, hat man Psychologie 
gelehrt; aber diese angeführten Wissenschaften könnten nur bei 
denkenden Menschen den angegebenen Zweck erreichen, setzen 
also eben jenes Formale bereits voraus, auf welches sie hinführen 
sollen. „Unterricht gehört für Kinder unter zwölf Jahren nicht; 
weder Methode noch Gegenstände berechtigen zu einer Ausnahme 
von dieser Behauptung. Der Verstand muss bis zu dieser Zeit 
geübt werden, der aber durch Unterricht keinen ihm angemessenen 



*) Ebenda S. 109 flf. 
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Stoff empfangt." Heusinger führt am Schlüsse das Beispiel der 
Geographie an. Kein Kind vor dem bezeichneten Alter wird 
verstehen, was eigentlich Geographie will, kaum dass es die Mittel 
dieses Unterrichts (Karten, Globen) beherrscht. Aber vorbereitet 
kann der Unterricht gleichwohl werden: der Knabe werde dahin 
geführt, „seinen Baumgarten geographisch auf Papier zu zeichnen", 
so wird der spätere Geographieunterricht nur Monate brauchen, 
wozu man jetzt Jahre vergeblich arbeitet. 

Mit dieser Abhandlung, welche die Aufgaben eines Anschauungs- 
unterrichts, einer Heimatkunde u. s. f. schon klar fixiert, sind wir 
bereits an die Schwelle seines „Versuchs einer Pädagogik" ge- 
führt. Kürzer wollen wir zuvor nur noch den Gedankengängen 
einiger anderer Abhandlungen folgen, in denen Heusinger von 
anderen Ausgangspunkten dieselbe prinzipielle Unterscheidung zu 
gewinnen sucht. 

Eine kantische Formel aufgreifend, stellt er sich als Thema 
„Was heisst Erziehung zum Menschen und Bürger zugleich?"*) 

Nachdem er die verschieden möglichen Bedeutungen des 
Begriffs Erziehung erörtert hat, findet er, dass der Pädagog nur 
mit der engsten etwas anfangen könne: „Einwirkung auf die Kräfte 
eines Kindes, welche die Entwickelung derselben zur Absicht hat." 
Den Begriff der Vervollkommnung lehnt er ab, der zu weit ist 
(Vervollkommnung dauert das ganze Leben), Erziehung hat es nur 
mit der Hervorbringung der Kräfte zu thun; mit dem Gebrauchen- 
können ist ihr Ende bestimmt. Wie stellen sich dazu die bürger- 
lichen Verhältnisse deis Menschen? — gefasst im Sinne des Natur- 
rechts als Vertrag zwischen einzelnen, wo jeder gewisse Ansprüche 
preisgiebt, um andere sicher zu stellen. Heusinger findet, dass 
beide Zwecke dem Begriffe nach völlig auseinanderliegen, die 
bürgerlichen Verhältnisse können der Vernunftgemässheit des Willens 
sowohl förderlich als hinderlich oder indifferent oder endlich 
gleichzeitig hemmend und fördernd in verschiedener Hinsicht 
gegenüberstehen. Dann leuchten ohne weiteres folgende Sätze ein: 

a) Befördert die Gesellschaft den Zweck der Vernunft, so 
bereitet der Lehrer eben damit, dass er die Kräfte entfaltet, 
d. h. dass er das Kind zum Menschen bildet, dieses schon vor, 
sich auch die bürgerliche Kultur anzueignen. In diesem Falle 
sind Vernunftzweck, Zweck der bürgerlichen Gesellschaft und 
Zweck der Erziehung identisch. 

b) Im entgegengesetzten Falle verbietet es sich ohne weiteres, 
das Kind für eine solche Gesellschaft zu erziehen. 



*) Kant, Abhandlung über den mutmasslichen Anfang des Menschen- 
geschlechts. Berliner Monatsschr. Januar 1786. — Heusingers 3. Abhandlung, 
Beytrag S. Siflf. 
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c) Im Falle der Indifferenz geht die Bürgerschaft dem 
Erzieher gar nichts an. 

d) Bei einem gemischten Verhältnis würde die Entschei- 
dung im Sinne von a oder b ausfaUen, je nachdem die fördernden 
oder feindlichen Einflüsse sich auf wesentliche Punkte erstreckten. 

Der Schluss ist demnach, dass die Erziehung zum Bürger 
ein Wort ohne Bedeutung für die Erziehung im engsten Sinne 
ist. Der Erzieher eines Kindes nimmt auf den Umstand, dass 
sein Zögling einst Bürger eines Staates oder einer bürgerlichen 
Gesellschaft sein wird, ebensowenig Rücksicht als darauf, dass er 
einmal in einen Orden und in welchen eintritt. 

Von solchen Voraussetzungen her kann endlich Heusinger in 
seiner Abhandlung „Über den Begriff der Erziehung"*) dem Begriflf 
der Brauchbarkeit, den Greiling zuletzt als „hypothetisches" Glied 
eines „vollständigen" Erziehungszweckes aufgestellt hatte, kritisch 
zu Leibe gehen. Gegen Greiling erhebt Heusinger den Vorwurf, 
dass er den Erziehungsbegriff viel zu weit fasse, indem er ihn 
eigentlich mit der sittlichen Bestinmiung des Menschen überhaupt 
definiere. Seine Definition enthalte nichts, was für die Jugend, 
das unreife Alter speziell, gethan werden müsse. Die sittliche 
Bestimmung des Menschen kann im Kinde nicht verwirklicht 
werden, nur vorbereitet kann dieses dafür werden eben durch die 
ethisch harmonische Entwickelung seiner Kräfte. Im Verfolge 
dieser weiteren Verengung sei vor allem der Begriff der gesell- 
schaftlichen Brauchbarkeit auszuscheiden. „Der Begriff muss ent- 
weder genauer bestimmt werden oder man müsste beweisen, dass 
der moralische Adel, d. h. die Gesinnung des Menschen, seine 
Kräfte zur Erfüllung dessen, was das Gesetz will und weil es das 
Gesetz will, anzuwenden, diesen nicht zugleich zum brauchbarsten 
mache. Der moralische Mensch kann kein Einsiedler sein, er 
muss seine Kräfte dem Dienst der Menschheit widmen."**) Wenn 
einmal kein ausser dem Menschen gelegener Zweck aufgestellt 
werden soll, so bleibt am Begriff der Brauchbarkeit als berechtigt 
nur das Hervorgehen der Kräfte aus dem Zustande der Unvoll- 
kommenheit übrig, d. h. also der Begriff in rein formaler Bedeu- 
tung. „Diese Vorstellung der Brauchbarkeit oder Tauglichkeit der 
Kräfte zu den schon in ihrem Begriff gedachten Wirkungen ist 
allein zureichend, die Geschäfte der Erziehung zu leiten und der 
Erzieher hat nicht nötig, weiter zu fragen: in welcher Absicht 
diese Kräfte dem Kinde gegeben sind und wie es sie als Mann 
gebrauchen werde. — Was könnte es dem Erzieher nützen, weitere 



*) Beytrag, i. Abhandlung, S. 4 ff. 
♦♦) Ebenda S. I9ff. 
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Regeln für den Gebrauch der Kräfte aufzunehmen? Findet er 
mehrere Kräfte vor, von denen er festsetzen will, welche unter- 
geordnet werden sollen, so möge er sich noch schärfere Begriffe 
und Unterscheidungen bilden, die oberste und vornehmste Kraft 
muss diesen Charakter schon in ihren Merkmalen besitzen oder 
ihr hoher Rang ist nur Einbildung des Beobachters."*) 



b. 

Heusingers Entwurf zu einer Theorie der Erziehungskunst 
bildet den Hauptteil seines Versuchs eines Lehrbuchs. Wir gehen 
die drei Perioden der Sinnlichkeit (bis zum 3. Lebensjahre), des 
Verstandes (12. Lebensjahr) und der Vernunft durch. 

Die Periode der Sinnlichkeit führt diesen Namen, weil während 
derselben die Hindernisse, die dem richtigen Vorstellen der Gegen- 
stände im Wege sind, hinweggeräumt werden. Es wird nicht be- 
hauptet, dass in dieser Periode Verstand, Vernunft und andere 
menschliche Kräfte im Kinde noch nicht vorhanden sind, sondern 
ntir, dass die Erziehung in dieser Periode die Entfernung der 
Hindernisse, Gegenstände vorzustellen, zu ihrem vornehmsten 
Geschäfte machen soll. „Die Kinder urteilen wahrscheinlich, ehe 
sie anfangen zu sprechen, eher also, als ihre Sinnlichkeit völlig 
entwickelt ist, die Erziehung kann aber nicht eher auf den sich 
entwickelnden Verstand Rücksicht nehmen, als bis die Entwicke- 
lung der Sinnlichkeit vorüber ist, weil alle Fehler im Urteil auf 
Rechnung der Sinnlichkeit kommen könnten, oder wenigstens die 
Irrtümer, die aus der unentwickelten Sinnlichkeit entstehen, von 
denen, welche in dem schwachen Verstände liegen, nicht zu unter- 
scheiden sind. Deshalb fängt die Sorge für die Entwickelung des 
Verstandes erst nach beendigter Periode der SinnHchkeit an."**) 

Damit sind nun allerdings Sinnlichkeit und Verstand in ein 
neues Verhältnis gesetzt, welches wir weiter unten werden zu be- 
zeichnen haben. 

Verstand ist das Vermögen der Thatsachen, und Thatsache 
heisst ein Urteil, in welchem von einem Gegenstande behauptet 
wird, dass er so oder so beschaffen ist. Thatsachen werden nicht 
damit bewiesen, dass man „zu zeigen sucht, der Gegenstand müsse 
diese oder jene Eigenschaft haben, weil er eine andere hat, die 
ohne jene nicht vorhanden wäre" — das wäre Vernunftarbeit. 
Von Thatsachen versuchen wir einen anderen durch Anschauung, 
durch Versuche, die er machen muss, also durch seine Sinne zu 



♦) Ebenda S. 35 ff. 
**) Ebenda S. 24. 
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überzeugen. Bei Thatsachen begnügen wir uns zu wissen was ist 
nicht warum es ist, während die Untersuchung des Grundes einer, 
Thatsache das Geschäft der Vernunft ist. Häufig liegt wiederum 
„der Grund des Irrtums nicht in der Vernunft, sondern im Ver- 
stände, der irrigerweise etwas für eine Thatsache hält, was keine 
ist". Diesen Grund des Irrtums sucht die Entwickelung des Ver- 
staades zu entfernen. 

Heusinger erläutert selbst den letzten Unterschied an einem 
klaren Beispiel:*) 

Der Knabe sieht einen Stock im Wasser. Der Stock ist ge- 
brochen, sagt er, und glaubt' also eine Thatsache vor Augen zu 
haben. Will die Erziehung nun bloss den Verstand entwickeln, 
so muss sie den Knaben dahin bringen, nichts für eine Thatsache 
zu halten, was keine ist. Es ist daher ein grosser Unterschied, 
ob der Knabe angehalten wird, die Vernunft zu gebrauchen, 
seinen Irrtum durch Vernunft zu berichtigen oder den Verstand 
und den Irrtum bloss durch diesen zu berichtigen. Im ersten 
Falle brauchen wir weder Stock noch Wasser vor uns, wir können 
a priori demonstrieren, dass der Stock durch das Hineinstecken 
ins Wasser nicht könne gebrochen werden. Im zweiten Falle 
nehmen wir das Glas und den Stock vor uns, der Knabe hatte 
geurteilt: der Stock ist gebrochen; der Erzieher darf nun nicht 
demonstrieren und auf was immer für eine Art den Knaben seines 
Irrtums durch Rede überführen, sondern hebt entweder still- 
schweigend den Stock in Gegenwart des Knaben aus dem Wasser 
oder veranlasst den Knaben es selbst zu thun. Der Knabe wird 
erstaunen und dieses Erstaunen, diese augenblickliche Überführung 
seines Irrtums wird ihn künftig behutsam machen. Das heisst die 
Entwickelung des Verstandes befördern. 

Heusinger verweist an dieser Stelle auf Rousseau; im zweiten 
Buche des Emil habe dieser eigentlich die Entwickelung des Ver- 
standes, im dritten Buch die der Vernunft beschrieben. 

Soll also der Verstand als das Vermögen der Thatsachen 
geübt werden, so darf der Schüler nicht durch wissenschaftliche 
Unterweisung fortschreiten, sondern er muss nur fortlaufend in 
Gelegenheit gesetzt werden, Thatsachen zu sammeln und immer 
solche, wo es ihm leicht ist, das Wahre von dem, was er irriger- 
weise dafür hält, zu unterscheiden. 

Wir stehen bei der Forderung der Anschauung und Selbst- 
thätigkeit. Vielfach ist dieselbe so begründet worden, dass ein 
Unterricht, der sich ihrer im weiten Umfange bedient, dem Kinde 
das Lerngeschäft erleichtert, dass der Unterricht sicherere Ergeb- 
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nisse hat und um so viel mehr Stoflf bewältigen kann. Das ist 
aber nicht die Meinung bei Heusinger. Wenn er fordert, die 
Gegenstände für die Bildung des Verstandes dürfen nicht in 
Büchern enthalten sein und dürfen nicht der Einbildungskraft 
allein vorgestellt werden, sondern müssen vor den Kindern wirklich 
da sein und durch so viel wie möglich Sinne verändert und erfasst 
werden, so glaubt er das a priori aus der Natur des Verstandes 
begründet zu haben und es um des formalen Zieles willen, Ent- 
wickelung des Verstandes, zu thun. Den Unterschied gegen 
Rousseau bezeichnet er selbst: Lediglich als Übung der Sinnes- 
werkzeuge sieht Rousseau diese Beschäftigung an. „Einer Theorie 
der Erziehung aber, welche die Notwendigkeit hat, ihre Regeln 
aus Grundsätzen a priori darzuthun, ist nicht erlaubt, bloss a 
posteriori hergenommene Beweise zu führen, diese taugen zu 
keiner Theorie. Alles was Rousseau unter der Voraussetzung, 
dass die Sinne geübt werden müssen, anführt, folgt aus dem 
Grundsatze, dass der Verstand als eine vorhandene Kraft des 
Gemütes — seiner Natur gemäss — entwickelt werden muss."*) 
Heusinger rechnet besonders her Spiele, die das Zusammensetzen, 
Verändern, Zerstören begünstigen, Beschäftigungen und Leibes- 
übungen, die mit geistiger Anstrengung, womöglich mit einer 
gewissen Verantwortlichkeit verbunden sind, besonders aber Garten- 
arbeiten und dergl. 

Nun folgen aber bemerkenswerte Modifikationen seiner Theorie, 
die geeignet erscheinen möchten, dem schroffen Formalismus, unter 
den er die jugendliche Bildung prinzipiell stellt, die Spitze abzu- 
brechen. 

„Ob im Alter der Verstandesbildung Unterricht in verschiedenen 
Geschicklichkeiten, Wissenschaften und Sprachen, notwendig und 
zulässig ist? Es können dem Knaben mehrere mechanische Ge- 
schicklichkeiten und selbst Kenntnisse in wissenschafdichen Dingen 
beigebracht werden, welche die Entwickelung des Verstandes sogar 
befördern. Nur muss man nicht das Erwerben dieser Kenntnisse 
und Geschicklichkeiten, sondern die Beförderung der Entwickelung 
des Verstandes zur Hauptsache machen. Es folgt hieraus, dass 
nicht die Methode, nach welcher die Geschicklichkeiten und 
Kenntnisse am geschwindesten und gründlichsten zu erwerben 
sind, sondern die Methode, welche dem emporwachsenden Ver- 
stände die angemessenste ist, zu wählen sei."**) 

Zunächst liegt hier ausgesprochen, was Ehr. Schmid als das 
psychisch bedingende Verhältnis des materialen zum formalen 
Bildungsbegriflf ausgesprochen hatte. Wichtiger ist für uns die 

*) Ebenda S. 29. 
**) Ebenda S. 41. 
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pädagogische Konsequenz: Unbeschadet des ausgesprochenen For- 
malismuS) auf welchen die > elementare Bildung zugeschnitten ist, 
darf der Erzieher bei der Stoffwahl in Erwägung ziehen, ob bei 
der intellektuellen Erziehung nicht gewisse Vorkenntnisse, an welche 
der spätere Fachunterricht anknüpfen kann, herausspringen werden, 
ob nicht. gleichsam als Nebenerfolg, und dem Zögling unbemerkbar, 
die psychischen Elemente der späteren Unterrichtsfacher sicher 
gestellt werden dürfen. Hier taucht eine durchaus materiale Vor- 
stellung neben der formalen Denkweise auf, die auf den ersten 
Bück inkonsequent erscheint. 

Gehen wir mit Heusinger zunächst die einzelnen Unterrichts- 
fächer durch, welcher an jedem derselben zeigen will, dass er 
ungeeignet zur Verstandesbildung, diese vielmehr auf Schritt und 
Tritt bereits voraussetzt. Im Anhang rekapituliert er klar seine 
Anschauungen allgemein: 

„Man unterrichtet den andern, wenn man ihm sagt, was er 
noch nicht weiss. Die Absicht des Unterrichtens oder Unterweisens 
wird am besten erreicht, wenn man den Lehrlingen -auf die leich- 
teste Art und in der kürzesten Zeit die vollständigsten Kenntnisse 
oder Geschicklichkeiten beibringt. Der Unterricht als solcher 
nimmt auf die Kräfte des zu Unterrichtenden nicht die geringste 
Rücksicht, nur dann, wenn er durch ihre Unvollkommenheit dazu 
gezwungen ist. Auch nicht einmal dann, wenn der Erzieher es 
wollte und verstände, anregend zu lehren, kann Unterricht in 
Wissenschaften die Kräfte entwickeln. 

Geschichte kann bei Kindern unter fünfzehn Jahren keine 
Gemütskräfte üben als das Gedächtnis, welches doch keiner be- 
sonderen Übung bedarf. Der Mangel an moralischen, teleologischen, 
psychologischen Ideen, der von der unentwickelten Vernunft un- 
zertrennlich ist, macht ihnen die eigene Beurteilung der historischen 
Thatsachen unmöglich, sodass sie nur die Beurteilung des Lehrers 
passiv annehmen. Diese Beurteilung müssten sie wie Wörter einer 
fremden Sprache bloss durch das Gedächtnis festhalten."*) 

Im Hauptteil der Schrift sagt er über diesen Gegenstand: 
„Geschichte hat für dieses Alter gar nichts Anziehendes, nichts 
Unterrichtendes, nichts Nützliches. Aber vorbereitet kann da- 
rauf werden dadurch, dass man ihnen die Chronik ihres Ortes 
und der Gegend, die sie bewohnen, vorliest, zu lesen giebt, oder 
erzählt und sie dann jedesmal an den betreffenden Ort führt. 
Dadurch werden sie nach und nach die Vorstellung einer ver- 
flossenen Zeit bekommen."**) — Geographie, heisst es im Anhang, 



♦) Ebenda S. Qoff u. a. a. O. 
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übt nur das Merken. „Diese Wissenschaft ist selbst Erwachsenen 
meist Gedächtniswissenschaft; für denjenigen, der aus den That- 
sachen, die sie liefert, keine Schlüsse zu ziehen vermag, ist sie 
eine unverständliche, unnütze Wissenschaft. Aber lernt man dieses 
Schlüsse - ziehen aus der Geographie oder gehören dazu nicht 
bloss Beobachtungen?" (d. h. eine in seinem Sinne vollendete 
Verstandesbildung) .*) 

In der „Theorie" lautet die Stelle: „Geographie wird in diesem 
Alter nicht gelehrt, aber das Ausmessen und kartographische 
Abtragen des Gartens, einer Landschaft, auch wohl einiger 
grösserer Gegenden, mit Dörfern und Häusern auf Papier ist eine 
für den Verstand notwendige und zweckmässige Übung, und eine 
so vortreffliche Vorbereitung auf die Geographie und das Ver- 
stehen der Landkarte, dass der nachmalige eigentliche Unterricht 
in derselben kaum das Werk einiger Monate sein wird."**) 

„Das Rechnen nach Regeln, aus Rechenbüchern und nach 
dem Einmaleins ist die unzweckmässigste Methode für Kinder 
dieses Alters. Das Kind, das in die Notwendigkeit gesetzt wird, 
etwas zusammen zu rechnen, nimmt seine Finger oder andere von 
ihm selbst gefundene Kunstgriffe zu Hilfe und dieses ist nicht 
nur die zweckmässigste, sondern die einzig mögliche Methode für 
Kinder dieses Alters; sie befördert die Übung des Verstandes 
ungemein. Die Zeichen der Zahlen nachzumachen ist leicht zu 
lernen und dann wird das Kind von selbst darauf verfallen, sich 
seine Rechnungsart zu erleichtem. Ein nach diesen Ideen ange- 
ordneter Unterricht im Rechnen gehört als Hauptstück zur Er- 
ziehung in die Periode des Verstandes."**) Geschrieben zehn 
Jahre vor dem Erscheinen von Pestalozzi's „Wie Gertrud ihre 
Kinder lehrt!" 

„Unterricht, in was immer für Wissenschaften, wo das Erlernen 
einer Wissenschaft die Hauptsache ist, und also die Methode recht 
geschwind zu lernen die beste ist, ist die schädlichste für den 
Verstand. Aber Vorkenntnisse aus einigen Wissenschaften und 
Vorbereitung auf einige derselben, ist in dieser Periode nicht nur 
möglich, sondern selbst für die Entwickelung des Verstandes 
zweckmässig." 

Heusinger hat damit die Aufgaben unseres heutigen An- 
schauungsunterrichtes, der Heimatkunde und dergl. klar konzipiert; 
für die Verstandesübungen eines Niemeyer war damit wenigstens 
theoretisch der Grund gelegt. Die Bedeutung der intellektuellen 
Erziehung für den späteren Unterricht ist doppelt: 



*) Ebenda S. 93. 
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1. Formal; diese Beschäftigungen üben diejenigen Kräfte, 
welche der Betrieb eines wissenschaftlichen Faches voraussetzt. 
Das Selbstzusammentragen des Materials und die Selbstthätigkeit 
bei der Bearbeitung desselben, übt den Beobachtungsgeist, prägt 
das Gefühl für Wahrheit tiefer aus, giebt überhaupt den Erkenntnis- 
kräften ihre soliden Eigenschaften. 

2. Materiell sind elementare Vorstellungsgruppen sicher 
gestellt, auf welchen der spätere Unterricht aufbaut. 

Damit hat nun Heusinger, seinen prinzipiell behaupteten For- 
malismus des Bildungsganges allerdings in etwas durchbrochen. Man 
darf aber nicht ausser acht lassen, dass in dem Angeführten die 
Bedeutung der intellektuellen Erziehung nicht erschöpft ist, dass 
dieselbe also nicht ausschliesslich bestimmt ist, dem künftigen 
Unterrichte in formaler und materieller Beziehung den Grund zu 
legen. Denn dieselbe intellektuelle Erziehung rückt ja in ein 
weit bedeutsameres Verhältnis vorbereitender und bedingender 
Art zur Vemunftbildung, diese steht ganz eigentlich am Ziele der 
erzieherischen Massnahmen und krönt die gesamte Geistesbildung 
als ihre letzte und höchste Spitze, der alle Pfeiler und Träger 
zustreben; um ihretwillen, zu der Vernunftgemässheit des Willens 
allein wird der Verstand vorher entwickelt. Die Einräumung 
eines gewissen Materialismus bei Heusinger besteht also darin, 
dass er zugiebt, Vernunftbildung habe auch breite materiale Voraus- 
setzungen. (Vergl. Anmerkung.) 

„Thatsachen sind einzelne Urteile und gehören dem Ver- 
stände an; Grundsätze allgemeine Urteile und gehören der Ver- 
nunft als dem Vermögen der Grundsätze an."*) Ebensowenig 
wie in der Sphäre des Verstandes Begriffe gelehrt und passiv ein- 
gesehen werden dürfen, wenn es sich um Bildung handelt, sondern 
erst nach erschöpfender Zurücklegung der Periode der Sinnlichkeit 
und nachdem dabei vollständig das Material zu selbstthätiger 
Begriffsbildung herbeigeschafft war, zur Verstandesbildung über- 
gegangen werden darf — so kann von keiner Vernunftbildung die 
Rede sein, wenn Ideen, Grundsätze, sittliche oder intellektuelle 
Maximen einfach lehrend, wenn auch mit noch so viel Überzeugungs- 
kraft mitgeteilt werden. Ein Moralunterricht setzt, wenn er frucht- 
bar sein soll (s. Geschichte), ein bereits gebildetes hohes Vermögen 
der Grundsätze voraus. Es ist wiederum so: Ideen und Grund- 
sätze im theoretischen wie praktischen Gebrauche — beide Seiten 
der Vernunftthätigkeit sind ja nach den philosophischen Grund- 
Anmerkung. Vielleicht bringt er durch diese Hinterthür zu viel Stoff 
in den Bildungsgang, wenigstens in Bezug auf Chronik des Heimatsortes dürfte 
sich die formale Brücke zur Vernunft nur künstlich herstellen lassen, 
*) Ebenda S. 49 ff. 
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lagen in der That eins — müssen, wenn es sich um die Bildung 
der Vernunft als einer Kraft handelt, aus dem eigenen Boden 
hervorwachsen und durch richtig behandelte intellektuelle Kultur 
gleichsam hervorgetrieben werden. Dies bedeutet eben der kritische 
Satz, dass die Bildung der Vernunft prinzipiell erst nach der Ent- 
wickelung des Verstandes in Angriff genommen werden darf. 
„Diese Beförderung der Entwickelung der Vernunft kann erst 
nach der Büdung des Verstandes geschehen, denn dieser muss 
der Vernunft das Materiale zu ihrer Bildung geben und darf also 
durch seine Unvollkommenheit nicht gehindert sein, das zu thun. 
— Den übereinstimmenden Beobachtungen zufolge tritt gegen das 
zwölfte Lebensjahr die Zeit ein, wo die Vernunft ihr Entwickelungs- 
geschäft beginnt und es ist zu hoffen, dass ein Erzieher, der sein 
Geschäft versteht und einen mit mittelmässigen Gaben ausgerüsteten 
Zögling hat, in sechs Jahren mit der „Entwickelung der Vernunft 
so weit zustande sein wird, dass der Unterricht in Wissenschaften 
und Künsten begonnen werden kann; mit dem achtzehnten Lebens- 
jahre ist die Erziehung prinzipiell beendet."*) 

Wie denkt sich nun Heusinger den Gang der Vernunftbildung? 

Der Anfang wird mit kosmologischen Grundsätzen gemacht, 
die an Gegenständen gefunden werden, die dem Zögling schon 
bekannt sind (Emil III). Die Dinge werden so geordnet und 
absichtlich so veranstaltet, dass der Zögling auffallende Verschieden- 
heiten an einer und eben der Sache merke und dadurch bewogen 
wird, dem Grunde dieser Verschiedenheit nachzuspüren. — Gegen 
das zwölfte Jahr wird bei der Fortsetzung der Beschäftigung mit 
der Geometrie unerwartet ein Satz demonstriert, gleichsam „als 
entdecke man ihn selbst". Diese Beschäftigung mit Geometrie 
wird bis zu Ende der Erziehung fortgesetzt, aber mit Vorsicht, 
dass ja der Zögling alles selbst finde und nichts nachbete. Mechanik 
und Physik folgen. Vorausgesetzt, dass der Erzieher den Zögling 
von Stufe zu Stufe zu bringen versteht und in den selbstgefun- 
denen Kenntnissen des Zöglings keine Lücke entstehen lässt, darf 
er denselben in diesen Wissenschaften soweit führen, als er will, 
denn diese Wissenschaften sind eigentlich bestimmt, die Vernunft 
zu stärken und das Nachdenken einer Wahrheit vom Traum und 
Phantasieren und von der Ausschweifung der Vernunft unterschieden 
zu machen. Grammatische Regeln der Muttersprache werden ge- 
funden; — „überhaupt ist hier viel Zeit übrig zu Nebenbeschäfti- 
gungen unterrichtlicher Art." 

Gegen das fünfzehnte Jahr beginnen Übungen im Nachdenken 
über menschliche Angelegenheiten. Psychologische Ideen stellen 
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sich leicht ein; die Menschen streben allenthalben nach Verbesserung 
ihrer Zustände. Danach erst ist Geschichte an ihrem Platze. Sie 
bildet den Übergang zur Übung der moralischen Beurteilung. 

Moral soll aber nicht wissenschaftlich vorgetragen werden. 
Die geübte Vernunft urteilt ohne wissenschaftliche Grundsätze, wie 
jede Urteilskraft überhaupt, und Beweise bilden heisst die Urteils- 
kraft schwankend und unsicher machen. „Der wissenschaftliche 
Vortrag der Moral kann vielleicht in anderer Rücksicht gut sein, 
zur Übung der moralischen Urteilskraft, zur Abneigung gegen das 
Laster, zur Fertigkeit des moralischen Charakters aber wirkt es 
nichts.«**) 

Auch jetzt noch nichts von Gott und göttlichen Geboten, 
die Vorstellung von Pflicht und Gerechtigkeit muss vorher fest 
gegründet sein, ehe die Vernunft „den allein Heiligen zu fassen 
vermag". 

Die religiöse Bildung durchschreitet etwa folgende Stufen: 

1. Der Begriff der Pflicht wird befestigt. 

2. Gott als das heiligste Wesen vorgestellt. 

3. Zu dem moralisch vollkommensten Wesen tritt der 
Schöpfer, Erhalter u. s. f. 

4. Was Religion sei; die Pflichten als Gebote Gottes. 

5. Die vorhandenen Religionen. — Vergl. Anmerkung. 

Wie schon bei der Verstandesbildung kann in noch höherem 
Masse auf der Vemunftstufe von einem materiellen Nebenertrag 
die Rede sein. Wenn es aber dort gewisse empirische Elementar- 
kenntnisse waren, so hier die Elemente der exakten, mathematischen 
Disziplinen, zu denen der Grund gelegt wird. — 

Alles in allem ist Heusinger bestrebt, durch eine Verbindung 
Rousseau - Kanfscher Anschauungen einen ausgesprochenen Er- 
ziehungsformalismus theoretisch zu begründen. Alle Massnahmen 
münden in ein oberstes formales Ziel, Vernunftgemässheit des 
Willens möglich zu machen, und es wird auf dem Wege dahin 
nur so viel Stoff mitbewegt, als zur Erreichung eben erforderlich 
ist. Die Möglichkeit einer so ausschliesslichen Formalpädagogik 
beruht bei Heusinger wesentlich auf drei Voraussetzungen: 

I. Alle Mitteilung von Kenntnissen und dergl. materiale 
Ziele werden als „Unterricht" ausgeschieden, isoliert und über die 
vorher abzuschliessende intellektuelle Erziehung hinausgeschoben. 
Es ist dies in der rationellen Sprache der kritischen Anschauungs- 
weise dieselbe Forderung, die Pestalozzi erhebt: „Allgemeine Empor- 



*) Ebenda S. 60. 

Anmerkung. Dieses ist auch der Gang der oben S. 5 Anmerkung 
zitierten anonymen Briefe an Ehrh. Schmid über die religiöse Büdung. 
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bildung der Menschenkräfte habe den besonderen Standeszielen 
vorauszugehen." 

2. Es wird eine das ganze Geistesleben umfassende Formel 
gesucht, unter welche aUe erzieherischen Massnahmen zu stellen 
sind, und werden damit alle einseitigen Formalziele, wie Bildung 
des Gedächtnisses, Bildung des Verstandes, des Gefühls und dergl. 
zurückgewiesen. In ihnen verhüllt sich jeweilig nur ein versteckter 
Materialismus, das ist der eigentlich kritische Kernpunkt. Das 
aufzustellende Ziel muss seinem Begriffe nach eine harmonische 
oder organische Mitentwickelung aller der verschiedenen Seiten 
und Anlagen des Menschen enthalten. Auch hierbei könnten wir 
auf Pestalozzi hinweisen, die Forderung nach harmonischer Ent- 
wickelung der Kräfte ist eines seiner häufigsten Schlagwörter. Als 
das umfassende Ziel wird Selbstthätigkeit, zerlegt in die drei be- 
kannten Stufen, angestrebt und damit die Bildung wesentlich auf 
voluntaristische Grundlagen gestellt. Intellektuelle Kultur wird in 
ihrer Bedeutung für die Charakterbildung vorwiegend bewertet und 
letztere wieder mögUchst auf Einsicht, Klarheit gestellt: „Wenn 
niemand gezwungen wird, zu handeln, um andern ähnlich zu 
werden, würde mehr Selbständigkeit unter die Menschen kommen; 
es würden wieder Männer von achtungswürdiger Thatkraft und 
Originalität, wie zu den besseren Zeiten Griechenlands und Roms, 
erstehen. — Jederzeit ist der Mann von der gebildetsten Geistes- 
kraft zugleich der rechtschafifenste , die Kultur der Kräfte darf 
nur harmonisch gewesen sein."*) 

3. Harmonische Kraftbildung bedeutet dem Kantianer doch 
etwas anderes als dem Schweizer. Sind es bei diesem vor allem 
die intuitiven Dispositionen des Menschen, das Gefühlsleben oder 
die Innerlichkeit am Bilde des Menschen, die auf das höchste 
bewertet werden, so können wir von Heusinger sagen, dass er die 
rationalen Seiten des Menschen hervorhebt. Verstandesbildung 
wird zwar in der Bedeutung der Aufklärung streng abgelehnt, 
erfährt aber eine erneute Schätzung, insoweit sie zur sittlichen 
Selbständigkeit des Menschen erforderlich istj ein geübter Verstand 
mehr als ein mit Kenntnissen ausgestatteter, — Kenntnisse werden 
nur nach dem Umfange der geübten Kraft aufgegeben — , ein 
gesunder mehr als ein gewandter Verstand. 

Unter einem Abschnitt „Kunst, Kinder zu beobachten" giebt 
Heusinger mehrere trefifliche Bemerkungen, die für seinen Ideal- 
menschen charakteristisch sind:**) 

„Je mehr sich im Alter vor dem zwölften Jahre Geschicklich- 
keit in körperlichen Beschäftigungen, Gewandtheit des Körpers, 

*) Ebenda, Nachtrag S. looff. 
**) Ebenda S. 630. 
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treflfendes Urteil über alltägliche Vorgänge, freie und ungeschminkte 
Liebe gegen andere Menschen zeigt, je geschwinder sich der 
Knabe bei seinen Spielen aus Verlegenheiten ziehen kann, ohne 
dass er andern dadurch absichtlich schadet, desto grössere Hoff- 
nungen erweckt er von seinem Kopf und Herzen. — Ein Knabe, 
der viel schwatzt, der alles gleich gut mit dem Gedächtnis fasst, 
in wissenschaftlichen Dingen scheinbare Entdeckungen macht, der 
bei vorfallenden Verlegenheiten sich nur auf Unkosten seiner Ge- 
spielen zu helfen weiss, viel von Nächsten- und Geschwisterliebe 
plaudert, der mit Vorsatz die Fehler seiner Gespielen verrät, Strafen 
nicht achtet, wenn sie nicht seinem Körper oder seinem Interesse 
weh thun, ein solcher ICnabe wird der Regel nach ein platter 
Kopf und ein Mann mit kaltem Herzen. Von zwei Knaben, von 
denen der eine den Unterricht leicht fasst und sich nicht ungern 
damit beschäftigt, der andere aber schwer lernt, das Gelernte bald 
vergisst und nicht gern die Lehrstunden besucht, ist der letztere 
in der Regel der vorzüglichere Kopf. — Fehler des Charakters, 
z. B. Heimtücke, Furchtsamkeit, Hang zum Verrat, Ehrgeiz, Rach- 
sucht, noch mehr das Nachtragen und Nichtvergessen einer ah- 
gethanen Beleidigung lassen mit Wahrscheinlichkeit auf einen 
schwachen, gewöhnlichen Kopf schliessen" und dergl. 

Zum Schluss seien noch einige Stellen wiedergegeben, welche 
die Schädlichkeit einer vorwaltend unterrichtenden, belehrenden 
Erziehung besonders kennzeichnen. 

„Daraus, dass der Unterricht fast ausschliessend nur das 
Gedächtnis der Zöglinge übt, indem diese noch nicht imstande 
sind, an den Materialien des Unterrichts noch anderer Kräfte zu 
üben, folgt schon der eine Nachteil: Übung einer Seelenkraft mit 
Ausschluss der anderen; dies ist von der gewöhnlichen Unterrichts- 
methode unzertrennlich. Sodann entsteht Mangel dessen, was 
man gesunden Verstand, Gefühl für Wahrheit nennt. Der gesunde 
Verstand erhält seine Vollkommenheit von der Menge der unum- 
stösslich wahren, durch Versuche und öftere Wiederholung be- 
stätigten Beobachtungen und Erfahrungen, welche jeder Mensch 
bis zu dem gegebenen Punkte seiner Lebenszeit machen kann. 
Je richtiger, je leichter zu berichtigen und je mannigfaltiger diese 
waren, desto tiefer hat sich das Gefühl für Wahrheit eingedrückt. 
Unsere gewöhnliche Erziehung überhebt aber die Kinder durch 
den Vortrag allgemeiner Wahrheiten und andere Kunstgriffe der 
Mühe, selbst zu erfahren und raubt ihnen so viel an ihr ist, die 
Mittel, sich gesunden Verstand zu verschaffen." — Mehr zufällige 
Nachteile: „Da bloss das Gedächtnis beschäftigt wird und die 
thätigen Geisteskräfte mit dem Vorrat nichts anzufangen wissen, 
so muss man bloss ihre Neugierde befriedigen, die aber mit dem 
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Alltäglichen, Nichtschimmernden, Nichtabenteuerlichen nicht be- 
friedigt ist. In Geschichte, Geographie, Naturgeschichte wird das 
bevorzugt, was ausserordentlichen Eindruck macht; das Regel- 
mässige und Ordentliche wird übergangen. Es entsteht der Hang 
zu sensationellen Dingen, Verachtung des Gewöhnlichen. Es ist 
nicht abzusehen, wie schädlich und kopfverwirrend die Erzählung 
solcher Abenteuerlichkeiten für die Jugend ist." 

Mit solchen Betrachtungen, in denen auch die Anforderungen 
an die Jugendlektüre eingeschlossen sind, erhalten wir, wenn auch 
kein erschöpfend individualisiertes, doch deutlich skizziertes Bild 
des Lebensideals, in das die kritische Philosophie ausmündet. 

VI. Niemeyers Stellung zu den besprochenen 

Schriften. 

„Verstandesbildung muss der Zweck alles Unterrichtes sein. 
Die formale Bildung, oder das Geschicktmachen des Verstandes, 
sich von allen Dingen deutliche und bestimmte Begriffe zu er- 
werben, zu welchen ihn sein Beruf führt, ist ungleich wichtiger 
als eine grosse Summe von Kenntnissen" — mit diesen Worten 
aus der Besprechung der Pestalozzischen Methode (Grundsätze, 
5. Auflage 1806; III, 391) räumt Niemeyer einen Vorzug des im 
ganzen verworfenen Schweizers ein. Er schränkt aber diese Be- 
hauptung wieder ein, indem er hinzufügt, dass man gerade in der 
letzten Zeit sich offen in Deutschland zu solchen Grundsätzen 
bekannt habe. Nach unserer vorausgegangenen Besprechung kann 
nicht zweifelhaft sein, wen er dabei im Auge hat, sowie dass er 
damit mehr Recht hat, als man bisher zuzugeben geneigt war. 
Er verkündet aber jenen Grundsatz zugleich als den seinigen, als 
einen, der seinem vielberühmten pädagogischen Hauptwerk zu 
Grunde gelegen habe — mit welchem Rechte? Mit der Beant- 
wortung dieser Frage wird zugleich festgestellt sein, in welchem 
Verhältnis er zu den besprochenen Männern steht — ob wir nicht 
die letzte und reichlichste der Quellen aufgezeigt haben, aus denen 
der Vielbelesene geschöpft hat? 

Dass Niemeyer die gegebenen Anregungen überhaupt benutzt 
hat, bemerkt man sofort; einige seiner wichtigsten Forderungen 
an prinzipiellen Stellen des Werkes klingen fast wie Zitate. Als 
erste Regel der Lehrart (2. Aufl., S. 428) wird gefordert: „Da der 
letzte Zweck alles Lehrens eine der Bestimmung des Zöglings an- 
gemessene harmonische Ausbildung seiner Seelenkräfte, 
besonders seiner Erkenntniskräfte ist, so wird die Lehrart die voll- 
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kommenste sein, in der sich alles zu diesem Zweck vereinigt"; 
Seite 218 zur Verstandesbildung: ,,£s lässt sich durch fortgehende 
Sorge viel dazu beitragen, dass die Begriflfe deutlich, die Urteile 
wahr, die Schlüsse richtig werden, dass selbst die höheren Voll- 
kommenheiten des Verstandes, Witz, Scharfsinn, Vorhersehungs- 
vermögen nicht nur geübt, sondern auch harmonisch gebildet 
werden." Es wird weiter bei allen Unterrichtsgegenständen der 
formale dem materiellen Werte gegenübergestellt; bei der Sinnen- 
bildung wird (2. Aufl., S. 197) mit direkter Bezugnahme auf 
Heusinger empfohlen, die Werkstätten der Handwerker und 
Künstler zu besuchen: „Schon der formale Nutzen — eine den 
Jahren der Kinder angemessene Übung ihres Beobachtungsgeistes — 
würde unendlich viel wert sein." Auch die Wahl der Stoffe hat 
auf das Formale des Bildungszweckes Rücksicht zu nehmen 
(S. 421): „Dabei darf nicht die Nützlichkeit gewisser Kenntnisse 
an sich mit ihrer relativen oder subjektiven Nützlichkeit ver- 
wechselt werden, wie es beinahe alle thun, welche Kinder nicht 
früh genug in allem Wissenswürdigen unterrichtet sehen können." 
— EndUch stossen wir auf Schritt und Tritt bei ihm auf die 
Forderung der Selbstthätigkeit. Wiederholt hebt er beim Unter- 
richte hervor, dass dieser nicht nur Kenntnisse leidentlich zu ver- 
mitteln habe, gegen Pestalozzi behauptet er das als eine in 
Deutschland längst bekannte Forderung und zitiert die betreffende 
Stelle seiner Grundsätze selbst: „dass die Seelenkraft thätig sein 
müsse, wenn das Anschauen der äusseren Objekte in ihr selbst 
Vorstellung erzeugen und das Erkenntnisvermögen bilden solle. 
Ohne die Erregung der Aufmerksamkeit würden die von allen 
Seiten zuströmenden Bilder bloss leidentlich aufgenommen werden 
und die Entwickelung und Vervollkommnung der innern Natur 
gar nicht befördern". Bei der Bildung der Urteilskraft beklagt 
er die vielen Nachsprecher, „wir haben so wenig Selbstdenker 
und Selbstprüfer in der menschlichen Gesellschaft, daher so viel 
sklavische Anhänglichkeit an die ungereimtesten Sätze, die nichts 
als Altertum und ÜberUefening von Vater auf Sohn für sich 
haben" — und geht dann den Beförderungsmitteln der Selbst- 
thätigkeit ausführlich nach. Es wird sich nur fragen, ob auch 
der Begriff, den er davon hat, gemessen an Heusingers Theorie, 
Stich hält. 

Aber die ganze Anlage seines Werkes weist darauf, dass er 
die in den Kreisen der Jenaer Kantianer entstandene und gehegte 
Idee einer allgemeinen Pädagogik zu verwirklichen geglaubt hat. 
Was zunächst das Verhältnis von Erziehung und Unterricht an- 
belangt, so ist er im allgemeinen geneigt, jener die sittliche, diesem 
die intellektuelle Entwickelung anzuweisen; an anderen Stellen 
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unterscheidet er ausdrücklich anders im Sinne Heusingers, so 
S. 407: „Sofern man den Unterricht von der Erziehung unter- 
scheidet, versteht man darunter die absichtliche und planmässige 
Mitteilung gewisser Kenntnisse an den Lehrling. Wenn die Er- 
ziehung mehr die Entwickelung der vorhandenen Kräfte an sich 
selbst, durch Wegräumung ihrer Hindernisse, beabsichtigt, so führt 
der Unterricht der Seele entweder Begriffe von aussen zu oder 
macht wenigstens gewisse äussere Anstalten zur Entwickelung des 
schon vorhandenen inneren Ideenstoffes. — Jeder Unterricht ist 
eine Art wissenschaftlicher Verstandesbildung und es liegen ihm 
folglich die allgemeinen Gesetze der intellektuellen Erziehung zu 
Grunde.'* Trotzdem er wiederum Heusingers Begriffsbestimmung 
als zu. eng tadelt (S. 190 Anmerkung), ist doch sein Werk ganz 
im Sinne von Heusingers Entwurf angelegt. Die beiden Haupt- 
teile, welche den eigentlichen wissenschaftlichen Kern ausmachen, 
sind die Abschnitte von der Erziehung und vom Unterrichte, 
wobei in dem ersteren keineswegs nur die sittliche Führung, son- 
dern die Entwickelung der Erkenntniskräfte von der Sinnlichkeit 
bis zur Vernunft, des Gefühlslebens und der Begehrungen, letztere 
als Zucht in Herbarts Sinne, abgehandelt wird. Die Unterrichts- 
lehre nimmt er wiederum (mit Recht) nicht nur im Sinne des 
wissenschaftlichen Unterrichts, sondern weiter mit Einschluss des 
Elementarunterrichts, sodass beide Hauptteile zufolge der schwan- 
kenden Begriffsbestimmung in ein unklares, schiefes Verhältnis 
treten. Das zeigt sich am besten bei seinen Verstandesübungen 
(unser heutiger Anschauungsunterricht), welche in die theoretische 
Pädagogik eingeführt zu haben er das Verdienst hat. Sie gehören 
einmal in die intellektuelle Erziehung und sind als solche von 
Heusinger klar bezeichnet. Niemeyer giebt auch in jenen Kapiteln, 
die mit der Kultur der Sinnlichkeit beginnen (ein besonderer 
Paragraph „Nicht bloss durch Unterricht wird der Verstand ge- 
bildet", fast ein Auszug aus Heusingers Aufsätzen) und durch die 
Kultur der niederen zu den höheren Vermögen fortschreiten, einen 
vollständigen Plan dieser Übungen, die ja vorwiegend formalen 
Zwecken dienen. In der Unterrichtslehre ist er gezwungen, die- 
selbe Materie, wenn auch mehr praktisch und mit Beispielen ab- 
zuhandeln, wobei es natürlich ohne Hin- und Herweisen nicht 
abgeht. Das liegt zuletzt eben in der schwankenden Begriffs- 
bestimmung zwischen Erziehung und Unterricht, wie in der nicht 
konsequenten Durchführung des Unterschiedes zwischen den for- 
malen und materialen Zielen. 

Was die Pädagogik Niemeyers gerade in ihre eigentümlichste 
Beleuchtung rückt, ist damit erst angedeutet. Obwohl er sich 
ausdrücklich zum Primat der formalen Zwecke bekennt, wesentlich 
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unter dem Eindrucke der besprochenen Schriften, 
gemässigtem Kantianer gewiss wichtig gewesen sind, dringt doch 
eine im Grunde materiale Denkweise mehr oder weniger versteckt 
überall hindurch. Hierfür ist aber keine Schrift so bezeichnend 
als die Besprechung der Pestalozzi'schen Unterrichtsmethode, wo 
der sonst so massvolle Mann auf fast hundert Seiten auch leiden- 
schaftlich zu werden versteht und seine intimsten Motive blosslegt. 
So trifft es nicht nur Pestalozzi, sondern ebenso die be- 
sprochenen Männer, wenn er tadelt (5. Aufl., III 345): „Es ist bei 
Pestalozzi und seinen Schülern sehr viel die Rede von der Kraft 
und ihrer Bildung durch Übung. Man betrachtet — mit vollem 
Rechte — alle einzelnen Vermögen als Modifikationen einer Urkraft, 

welche das Prinzip des inneren Lebens ist Wenn man in noch 

so viel Bildern von seiner Wurzel, von einem heiligen Boden des 
Geistes u. s. w. redet, so sind das neue ästhetische Sprachformen, 
wodurch man dem Geheimnis unseres inneren Wesens keinen 
Schritt näher kommt. Halten wir uns aber an die Erscheinungen, 
so leuchtet ein, dass die Einheit der Geisteskraft doch zugleich 
aus einer grossen Mannigfaltigkeit von Anlagen, Vermögen, Ten- 
denzen oder wie wir es sonst in unserer unbeholfenen Sprache 
nennen wollen, bestehe, und dass sie in ihren Äusserungen auf 
das allerverschiedenartigste erscheine." Niemeyer verweist auf den 
Baum, dessen Lebenskraft in die verschiedenen Organe in verschie- 
denem Grade verteilt und abgelenkt sei. Dem gegenüber hatten 
wir es als den Kernpunkt der Gedankengänge Heusingers gefunden, 
dass das Formalziel weder durch die vereinzelten Seelenkräfte 
könne bezeichnet werden (verhüllter Materialismus!) noch eine 
Summierung derselben verträgt, dass der Begriff der Selbstthätig- 
keit, konsequent durchgeführt, das Schema der Vermögen durch- 
bricht und weit über sie hinausführt. Niemeyer zerlegt die Bil- 
dung der Sinnlichkeit in seiner Art in die Kultur der Einbildungs- 
kraft und des Gedächtnisses. Ganz besonders instruktiv ist es 
aber, seine Ansichten über das letztere zusammenzustellen. Er 
trifft sich mit einem Niethammer und anderen Humanisten in der 
Wertschätzung desselben. „Von dem Vorurteil, als ob ein vor- 
zügliches Gedächtnis auf Schwäche des Verstandes schliessen lasse, 
kommt man immer mehr zurück" (2. Aufl. S. 212). In einem 
besonderen Aufsatze der 5. Auflage „über die Übung der Ge- 
dächtniskraft" finden sich solche Stellen: „Die Gedächtnisübungen 
werden so selten als eigentliches ernstes Geschäft betrieben" (III, 
188); — „Man tröstet sich mit einem guten Kopfe und Reife 
des Urteils. Gewiss ist dies auch das wichtigere, aber viele gute 
Köpfe leisten eben darum so wenig, weil sie so wenig gelernt 
haben; indem sie alles aus sich selbst schöpfen und konstruieren 

4* 
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zu können meinen, verfallen sie in einen unglücklichen Dünkel." 
— Demnach schlägt er zur Pflege des Gedächtnisses nicht nur 
Weckung der Aufmerksamkeit vor (2. Aufl. S. 214) — nach Heusinger 
wird durch Selbstthätigkeit das Gedächtnis eben in dem Umfange 
mit geübt, als es für den Menschen jemals wertvoll werden kann — , 
sondern „das Wichtigste ist Übung". Er spielt geradezu die 
Gedächtnispflege gegen die Kultur der Einbildungskraft aus, deren 
Pflege wesentlich in Mässigung und vorsichtiger Zurückhaltung und 
Einschränkung besteht, und sich darin fast erschöpft, weil er das 
Phantasieren der Kinder, statt es auszunutzen, mit Misstrauen be- 
trachtet. Er spielt die Gedächtnisbildung auch aus gegen eine 
Verstandeskultur in dem engeren exakten Sinne der Mathematik. 
Gegen Pestalozzi behauptet er offen die geringe Meinung, die er 
von dem bildenden Werte derselben hat, während er wiederum 
das formal Bildende der Sprachen uneingeschränkt an erste Stelle 
rückt; bei ihnen ist das Gedächtnis ganz elementar beteiligt; sie 
sind überhaupt „vielseitiger" bildend. 

Sehr bezeichnend ist sodann ein der fünften Auflage ange- 
hängter Aufsatz „Über den pädagogischen Wert moralischer Vor- 
schriften und Sittenregeln", in dem er die frühzeitige Einführung 
der Pflichtenlehre befürwortet. „Wenn überall Begriffe und Mei- 
nungen auf den Willen Einfluss haben können, ist nicht abzusehen, 
warum eine Läuterung und Befestigung des Verstandes in mora- 
lischen Vorstellungen und Urteilen ohne Wirkung auf das Herz 
bleiben solle. — Man thut nicht wohl, wenn man sich mit einem 
vornehmen Ton über die Pflichtenlehre als Armseligkeiten der 
Schulen äussert. Die grössten Moralphilosophen von Sokrates bis 
Shaftesbury haben geglaubt, dass durch weise Lehren, wenn man 
sie dem Verstände frühzeitig einpräge — eine gewisse Harmonie 
in das Handeln gebracht werden könne." (5. Aufl. IIL 252 ff.) 
Die Meinung ist also, dass die Vernunftgemässheit des Willens 
keineswegs nur durch eine konsequente Formalkultur der intellek- 
tuell thätigen Anlagen bedingt sei, sondern durch Belehrung, also 
materiell, ebenfalls reiche Förderung erfahre. Gelegentlich pole- 
misiert Niemeyer gegen die, welche mit Pestalozzi den Schwer- 
punkt des Sittlichen in familiäre Gesinnungen legen, so wo er 
die Niederer, Grüner, Ewald u. s. f. zitiert: (III, 237). „Man sagt, 
Liebe, Vertrauen und Dank werde dmrch mütterliche Zärtlichkeit 
am besten geweckt und gepflegt und dies gerade seien die drei 
Elemente der Organisation eines Geniütes, in dem Sittlichkeit und 
Religion aufkeimen solle. Dies kann in einem gewissen Sinne 
zugegeben werden, obwohl gerade diese Ausdrücke die Natur der 
Sittlichkeit nicht erschöpfen." Gegenüber dem Gefühlsmaterialismus 
eines Pestalozzi neigt Niemeyer also wohl zum Vernunftformalismus 
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der kritischen Ethik. „Sittlichkeit erscheint vielmehr in dem Sinn 
für Recht und Pflicht, in der Beherrschung seiner Selbst, in der 
Unterwerfung der Neigung unter die Vernunft, in dem Wohl- 
gefallen an Harmonie und an dem Wohlsein aller empfindenden 
Wesen." Nur ist bei ihm das Formale nach einer anderen Seite 
hin abgeschwächt, insofern eben die Kenntnis der Pflichten, der 
intellektuelle Stoff des sittlichen Lebens, also eine Art extensive 
Verstandeskultur, eine hohe Schätzung erfahrt. 

Alle diese Äusserungen sollen nur zeigen, was es bei Niemeyer 
mit dem Satze, formale Bildung gehe über materielle, auf sich hat. 
Ihm fehlt vor allem selbst die konsequente formale Denkweise 
jener Männer, welche die kritische Philosophie auf pädagogischem 
Gebiete zu Ende gedacht haben und so zwischen die beiden 
Prinzipien ein absolut feststehendes Verhältnis brachten. Dass 
Niemeyer dasselbe in der mannigfachsten Weise mässigt und 
abgeschwächt, und besonders im Sinne einer mehr extensiven 
Verstandeskultur durchbricht, ist gleicherweise bezeichnend für 
seine eklektischen Neigungen wie für den Praktiker. 

Am Ende darf man ein solches Werk wie Niemeyers Grund- 
sätze nicht ausschliesslich messen an den Forderungen einiger 
Programmschriftsteller. Die Fülle pädagogischer Fragen und Auf- 
gaben hätte eine Verarmung ohnegleichen erfahren, wenn es ge- 
lungen wäre, sie in die Fesseln des Kantischen Formalismus zu 
bannen, es ist daher als glücklicher Umstand zu bezeichnen, dass 
fast unmittelbar nach dem Erscheinen jener Werke ein Mann von 
der Vielseitigkeit und Feinfühligkeit eines Niemeyer die Pädagogik 
umfassend bearbeitete. Die Mannigfaltigkeit der menschlichen 
Wertgebiete wie der individuelle Reichtum des Daseins überhaupt 
werden einer starren Fassung der Erziehungsaufgaben immer 
widerstehen, beziehentlich, wo sie auftritt, sie auch überwinden. 
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